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        INTRODUCCIÓN 
 
El estudio de la interculturalidad y su relación con lo educativo reviste hoy un gran 
interés en el mundo académico, sobre todo en un país como Colombia, caracterizado 
por una sociedad con una rica diversidad cultural; además posee unas marcadas 
desigualdades sociales, así como graves problemas de exclusión de amplios sectores de 
la sociedad que aún permanecen en situaciones de pobreza y falta de acceso a una 
educación de calidad que corresponda a sus necesidades, muchas de las cuales todavía 
continúan insatisfechas.  
 
Ante esta realidad,  que involucra al conjunto de nuestra sociedad,  es pertinente llevar a 
cabo investigaciones de carácter intercultural sobre los distintos problemas que afrontan   
países como Colombia, especialmente en lo relacionado con las problemáticas sociales 
y educativas, como también, analizar la importancia que hoy tiene la formación de 
maestros en el proceso de educación intercultural. Sin embargo, estudiar nuestra 
sociedad pluriétnica e indagar en la historicidad del proceso de formación de los 
docentes y en el de las prácticas educativas llevadas a cabo con  grupos culturalmente 
minoritarios, así como transitar por la experiencia histórica de la educación intercultural 
en Colombia, no es un proceso sencillo que pueda resolverse a la ligera; por el 
contrario, ello requiere de ejercicios de investigación rigurosos que permitan ir más allá 
de lo aparentemente cierto, y de las generalidades y obviedades con que muchas veces 
se suele explicar la realidad intercultural, cuando de lo que se trata es de efectuar 




en este trabajo de investigación doctoral, el cual busca contribuir a mejorar los procesos 
educativos de la Facultad de Educación de la Universidad del Atlántico. 
 
En efecto, el trabajo de tesis doctoral que aquí se presenta, tuvo como objeto de estudio 
La Formación de profesores y la educación intercultural en la universidad pública 
del Caribe colombiano. El caso de la Facultad de Educación de la Universidad del 
Atlántico. Se buscó analizar,  desde la perspectiva intercultural y educativa, cómo se 
llevan a cabo los procesos de formación de profesores en las licenciaturas de la Facultad 
de Educación de la Universidad del Atlántico, con el propósito de proponer acciones de 
intervención que permitan, a través del diseño e implantación de una nueva propuesta 
curricular, mejorar la eficiencia y la eficacia de la educación intercultural en esta 
institución de educación superior.  
 
Los resultados del análisis de este trabajo de investigación son presentados en siete 
capítulos, los cuales por razones de orden metodológico han sido organizados en tres 
partes en las cuales, además de puntualizar sobre las categorías teóricas y los aspectos 
metodológicos y empíricos, se abordan temas que a nuestro juicio resultan claves para 
avanzar en el conocimiento y comprensión de los procesos propios de la educación  
intercultural que tuvieron lugar con respecto a la formación de maestros en una 
universidad pública del Caribe colombiano.  
 
La primera parte Interculturalidad y educación la integran dos capítulos: el primero, 
Multiculturalismo e interculturalidad en la educación. Categorías de análisis y 




perspectivas del debate teórico en torno a la educación multicultural e intercultural, lo 
cual resulta de gran importancia para entender los desarrollos conceptuales que nos 
acercan al entendimiento de los conceptos básicos utilizados en la investigación, cuyo 
objeto de estudio se centró en  la formación de profesores para la educación 
intercultural. También se describen  los distintos modelos que se han puesto en práctica 
en el espacio escolar, en cuanto a la educación requerida por las sociedades diversas; al 
mismo tiempo que se abordan las dimensiones de la educación intercultural planteadas 
por algunos teóricos, luego de lo cual se continúa con el análisis del proceso de tránsito 
de lo multicultural a lo intercultural y su impacto en lo educativo.  
 
El segundo capítulo, La dimensión intercultural de la educación en Colombia. 
Tendencias y desafíos da cuenta del balance sobre el desarrollo de las dimensiones de la 
educación intercultural en Colombia, para lo cual se parte de los antecedentes históricos 
referidos a la etnoeducación, así como de las normativas existentes, la formación del 
maestro y el debate sobre la educación intercultural  y el estado del arte en el país, lo 
cual es una muestra de que Colombia no ha estado ausente de la preocupación en torno 
al proceso de educación intercultural, tal como lo prueban las luchas y reivindicaciones 
de los principales grupos étnicos como los indígenas y los afrocolombianos; así como 
las disposiciones legales, las acciones, programas y proyectos que a pesar de las 
dificultades y limitaciones existentes, han logrado construir nuevos y necesarios 
espacios para la educación desde la perspectiva de la diversidad sociocultural como 
parte integral de nuestra realidad. Así mismo, se da cuenta de los desarrollos que sobre 





La segunda parte de la tesis: Fundamentación  empírica, teórica  y metodológica la 
componen también dos capítulos: Escenarios, actores y población objeto de la 
investigación es el título del tercer capítulo, donde se presentan los referentes 
contextuales que sirvieron como telón de fondo para el trabajo de investigación, lo cual 
resulta fundamental para el análisis, tanto cualitativo como cuantitativo de cada uno de 
los hallazgos que fueron aflorando a lo largo de este proceso donde lo empírico y lo 
teórico pueden traslaparse, al punto de tornarse mucho más complejo. Este capítulo 
cumple también una doble función: por un lado, se trata de proporcionarle al lector no 
colombiano, una descripción del contexto espacio-temporal en el  cual se llevó a cabo la 
investigación y al mismo tiempo, caracterizar la institución y la población sobre la cual 
se centra el estudio, que fue necesario valorar en cuanto a las condiciones de orden 
social, económico, político, cultural y demográfico de la población objeto de 
investigación.  
 
Caracterización que es fundamental a la hora de emprender este tipo de trabajo, el cual a 
pesar de tener un componente de orden estadístico, requiere de miradas que vayan más 
allá del mero dato numérico, pues en fin de cuentas, se refiere a un escenario donde se 
desenvuelven actores pertenecientes a grupos culturales, estratos socioecómicos, 
intereses políticos, género, territorialidad y nivel de formación, entre otros. Este capítulo 
se ocupa entonces de aspectos tales como el escenario regional, la institución, la 
facultad y los programas de pregrado a partir de los cuales se realizó el  estudio y la 





 La investigación fundamentos y propósitos es el título del cuarto capítulo, en el cual se 
da cuenta de la estructura del proyecto de investigación, razón por la que en él se 
describen los supuestos básicos y los objetivos que orientaron el trabajo de tesis 
doctoral; así mismo se narra el modo como se enfocaron los problemas del estudio y 
cómo se llevo a cabo el proceso de búsqueda de respuestas a los interrogantes 
planteados, lo cual se dio sin perder de vista que el fin último del trabajo apuntó a 
proponer un modelo o propuesta curricular para dinamizar la educación intercultural en 
la Facultad de Educación de la Universidad del Atlántico, localizada en la ciudad de 
Barranquilla, Colombia. 
 
Y es que asumir este tipo de investigaciones relativas al tema de la educación 
intercultural requiere de un diseño metodológico particular, capaz de combinar lo 
cualitativo y lo cuantitativo; es decir, es necesaria la complementariedad metodológica, 
lo cual no es una lógica secuencial, sino más bien en relación de diálogo constante, en 
un ir y venir desde la objetivación del fenómeno a los contenidos que le confieren 
sentido socio-cultural. Es por ello que este apartado se explica cómo el itinerario 
metodológico de este estudio se fundamenta en lo cualitativo, lo cual permitió 
identificar la problemática de los procesos de formación docente y la diversidad cultural 
presentes en la Universidad del Atlántico. Con ello se buscó conocer a fondo las 
circunstancias particulares de esta institución generadas en torno a las representaciones 
que se hacen los individuos con respecto a temas tales como la educación, 
interculturalidad, diversidad y lo étnico; aspectos que posteriormente fueron  




proporcionaron información sobre la magnitud, frecuencia y distribución del fenómeno 
estudiado. 
 
Fenómeno que fue interrogado con el propósito de identificar los contenidos 
curriculares de carácter intercultural utilizados en los programas de formación de 
docentes en la Facultad de Educación de la Universidad del Atlántico; así como para  
identificar si los procesos curriculares de las licenciaturas existentes en la Facultad de 
Educación de la Universidad del Atlántico incorporan la diversidad cultural como hecho 
social. Interrogantes que estuvieron también orientados a determinar de qué forma y en 
qué grado los programas de formación de maestros de la Facultad de Educación de la 
Universidad del Atlántico se interrelacionan con la diversidad cultural de la región  
Caribe colombiana, lo cual llevó a reflexionar sobre cómo mejorar la eficiencia y la 
pertinencia de estos programas de formación de profesores en relación con la educación 
intercultural; lo anterior implicó explorar inicialmente las actitudes asumidas por 
docentes y estudiantes de estos programas de pregrado ante la diversidad cultural como 
realidad socio-educativa.  
 
Hallazgos, análisis y propuesta de intervención constituye la tercera parte de la tesis y 
la misma está compuesta por tres capítulos, el primero de los cuales, numerado como el 
quinto de este trabajo de investigación doctoral,  tiene por título Descripción y análisis 
de los resultados del estudio empírico de la investigación: Los instrumentos. Apartado 
en el que se muestran los resultados obtenidos en los estudios empíricos llevados a cabo 
con la población objeto de investigación, proceso para el cual se aplicaron diversos 




intercultural, las competencias comunicativas interculturales y las representaciones que 
estos sujetos portan sobre los otros. En ese sentido, en el capítulo se describen y 
analizan distintos aspectos abordados a partir de los tres instrumentos utilizados para 
compilar información.  
 
Es de anotar que la información recopilada a partir de los instrumentos u hojas de 
registro, los cuales fueron previamente validados,  recibió un tratamiento estadístico y la 
misma fue utilizada fundamentalmente para la descripción de las características 
principales de la muestra. Este trabajo estadístico realizado con el SPSS (Statiscal 
Parkage for Social Science) permitió la elaboración de tablas de frecuencias y gráficos 
que facilitan representar la información procesada, al mismo tiempo que permiten la 
caracterización, tanto de los sujetos, como del escenario en el cual se realizó la 
investigación.  
 
Para el análisis y la exposición de los resultados, la información de este capítulo se 
organizó de la siguiente manera: en la primera parte se enuncian los dos primeros 
instrumentos, con los cuales se quiso dar cuenta, tanto desde la perspectiva cuantitativa 
como la cualitativa, de diversos aspectos y variables propias de este tipo de estudios. En 
efecto, además de las condiciones abordadas en el capítulo III, tales como edad, género, 
estrato socioeconómico, lugar de nacimiento, nacionalidad, estado civil, religión y 
participación política, los instrumentos utilizados permitieron acercarnos a algunos 
elementos considerados importantes a la hora de analizar el grado de sensibilidad; así 
como la actitud y los comportamientos asumidos por estudiantes y profesores con 




sociales. Se referencian la sociabilidad y el grado de tolerancia que los estudiantes 
asumen ante la presencia de desplazados, población LGTBI, extranjeros y personas de 
otras culturas o grupos étnicos que hacen vida académica en la Universidad.  
 
Es este capítulo también se da cuenta de las diferentes actividades que la Universidad y 
la Facultad realizan para fomentar el respeto a la diversidad y las buenas prácticas 
interculturales. Aquí también se analizan las entrevistas realizadas a los profesores 
adscritos a los programas estudiados, a quienes se les indagó sobre la forma como se 
perciben los prejuicios dentro y fuera del aula; así mismo se describen las acciones que 
evidencian si los docentes se ocupan o no de lo intercultural en sus clases y qué tipo de 
estrategias utilizan para desarrollar el tema de la educación intercultural en los procesos 
curriculares que llevan a cabo en el aula. Aquí también se explica cómo y en qué grado 
los docentes se reconocen como individuos que hacen parte de una sociedad pluriétnica, 
al mismo tiempo que se analiza la opinión que estos tienen sobre la interculturalidad, los 
valores, la diversidad, la cultura y la identidad. 
 
El capítulo sexto Análisis de los grupos de discusión: El mundo intercultural en la 
Universidad se estructura a partir de los resultados obtenidos de los grupos de 
discusión, metodología que fue utilizada con el propósito de ampliar, complementar y 
profundizar las opiniones expresadas por los estudiantes pertenecientes a las llamadas 
minorías étnicas. Es decir, aquí se hace referencia, a partir de la información 
cuantitativa, a cómo viven estos sujetos el mundo intercultural presente en la 
Universidad, lo cual en este caso va más allá del dato estadístico y/o matemático, y que 




instrumentos diseñados.  Para el caso de la investigación llevada a cabo,  los tipos de 
información recopilada  se  complementan y permiten un análisis en profundidad de los 
datos tanto cuantitativos como cualitativos, lo cual resulta positivo en el campo 
educativo y social en que se enmarca esta investigación.  
 
En este apartado se abordan los resultados,  desde el punto de vista cualitativo,   de los 
cuatro grupos de discusión conformados por estudiantes de la Facultad de Educación, 
con el propósito de generar espacios de diálogo franco en torno al mundo intercultural 
en la Universidad; es decir, al multiculturalismo y la diversidad presente en la 
comunidad estudiantil, la importancia de la educación intercultural y las reformas 
curriculares necesarias para tal fin; el grado de reconocimiento y de participación de los 
grupos étnicos al interior de la Universidad, entre otros.  
 
Es de anotar que los grupos de discusión resultaron de gran importancia para llenar los 
vacíos dejados por las entrevistas estructuradas que fueron aplicadas a los distintos 
actores del escenario formativo de la Facultad de Educación. En efecto, esta 
metodología de recolección de información permitió a los entrevistados comentar, 
explicar y compartir sus opiniones, imaginarios y representaciones sobre el mundo 
intercultural en el que se desenvuelven.  
 
Fueron un total de tres los grupos de discusión, dos de los cuales hacen parte de los 
grupos étnicos reconocidos en el país, y otro conformado por población considerada 
como mestiza. Los dos primeros estaban constituidos por estudiantes afrodescendientes 




discusión se generó un clima de confianza que facilitó la participación franca de los 
estudiantes; dado el tipo de preguntas temáticas abiertas, los estudiantes asumieron una 
actitud discursiva espontánea, que les permitió explicar y opinar sobre cada uno de los 
temas planteados en este ejercicio colectivo y participativo, que refleja no solo el sentir 
de un sujeto individual, sino que deja ver las representaciones colectivas sobre la 
interculturalidad y temas afines; opiniones que si bien es cierto no son del todo 
monolíticas u homogéneas, permiten el acercamiento a una realidad que es necesario 
tener en cuenta a la hora de plantear propuestas curriculares. 
 
Por razones metodológicas, la discusión en los grupos focales se planteó a partir de un 
conjunto de categorías y preguntas relacionadas, las cuales tienen una estrecha relación 
con las formuladas en las entrevistas y encuestas realizadas a partir de los instrumentos. 
Las cuatro categorías a partir de las cuales se generaron las preguntas que propiciaron  
la discusión al interior de estos grupos fueron: aceptación de la multiculturalidad y la 
diversidad, formación de profesores para la educación  intercultural, concepciones sobre 
interculturalidad, y currículo intercultural o dimensión intercultural de la educación 
superior. 
La parte final de este capítulo da cuenta del análisis efectuado a las estructuras 
curriculares de cada uno de los programas sobre los que se centró la investigación. Con 
lo cual se pretendió identificar la existencia o no de contenidos asociados a lo 
multicultural y en especial a la educación intercultural; así como también determinar 
hasta qué punto la Facultad de Educación de la Universidad del Atlántico incorpora en 




perspectiva intercultural está presente en los procesos académicos que orientan la 
formación de profesores.  
 
El séptimo y último capítulo  Intervenir para transformar: propuesta curricular de la 
Maestría en educación intercultural de la Universidad del Atlántico, el cual como su 
nombre lo indica se constituye en la propuesta generada a partir del estudio previo que 
evidenció la necesidad de formación de docentes para educación intercultural en el 
Caribe colombiano.  Con esta propuesta se pretende generar espacios de reflexión sobre 
la interculturalidad y transitar del discurso académico o político  hacia una práctica 
educativa y de intervención social que reconozca la realidad de nuestra sociedad, hoy 
constituida por una población que va más allá de lo indígena, de lo afrodescendiente, de 
lo mestizo, para encontrarnos frente a una diversidad mucho más latente en la cual 
tienen presencia otros sectores como raizales, desplazados, minorías sexuales, tribus 
urbanas y reinsertados, entre otros. En efecto, los estudios interculturales, tales como la 
educación intercultural y la intervención social cobran hoy mayor fuerza; por lo cual no 
se puede seguir a espaldas de las características y necesidades propias de nuestra cultura 
y sociedad, las cuales requieren de proyectos que fomenten y generen, dentro y fuera de 
los espacios de formación, actitudes de tolerancia, respeto, programas de inclusión y de 
antisexismo; al igual que acciones tendentes a reducir la segregación contra los grupos 
étnicos, afrodescendientes  y sectores desplazados, entre otros.  
 
En este capítulo, estructurado como propuesta curricular, se evidencia cómo con la 
puesta en marcha de la maestría se fomentaría  desde la Universidad del Atlántico un 




investigativa.  Al mismo tiempo que se generarían en la sociedad atlanticense y regional  
espacios de análisis crítico en torno a las implicaciones del fenómeno intercultural desde 
la perspectiva educativa. Así mismo, se muestra cómo el ofrecimiento de un programa 
de maestría en esta temática,  permitirá valorar la diversidad y respetar la diferencia 
como elemento dinamizador y enriquecedor en la interacción entre personas y grupos 
humanos; también posibilitará fomentar las condiciones para la igualdad de 
oportunidades educativas y para participar activamente en la sociedad y en la 
transformación (construcción-reconstrucción) de la cultura, dentro de una sociedad 
democrática en la que se forma a las nuevas generaciones como ciudadanos críticos en 
la toma de decisiones públicas, para el desarrollo de las estructuras y prácticas sociales 
y culturales.  
 
Con la Maestría en educación intercultural se pretende llenar una necesidad 
fundamental en la región, al cubrir un área que permitirá continuar avanzando en la 
reflexión sociocultural sobre el Caribe, Colombia y América Latina. Este posgrado 
ofrece a los profesionales una formación teórica, metodológica, pedagógica e 
investigativa destinada a familiarizarlos con el nuevo saber intercultural requerido en 
sociedades como la nuestra. De igual manera se proyecta familiarizar a quienes cursen 
el programa, con las tendencias y discusiones que tienen lugar en una disciplina que se 




En el Caribe, al que pertenezco, se mezcló la 
imaginación desbordada de los  esclavos negros 
africanos con la de los nativos Precolombianos y 
luego con la fantasía de los Andaluces y el culto 
de los Gallegos por lo sobrenatural. Esta 
aptitud para mirar la realidad de cierta manera 
mágica, es propia del Caribe.







MULTICULTURALISMO E INTERCULTURALIDAD EN LA 
EDUCACIÓN.  CATEGORÍAS DE ANÁLISIS Y 
CONSTRUCCIONES CONCEPTUALES 
 
En las últimas décadas el debate teórico en torno a lo multicultural y lo educativo  ha 
estado a la orden del día,  al punto que ello ha generado nuevas formas y  perspectivas 
de pensar, analizar y comprender la sociedad más allá de un conjunto culturalmente 
homogéneo con el que se pretendía observar algunos grupos humanos. En efecto, las 
sociedades y en particular las naciones poseen diversas características étnicas, 
culturales, sociales, económicas y  políticas que requieren de un proceso educativo 
donde se parta de valorar tanto su identidad como particularidades propias, lo cual los 
convierte en un complejo tejido social que hoy exige el reconocimiento del otro, sin que 
ello implique renunciar al principio de igualdad de derechos.    
 
En este capítulo se abordarán las distintas posturas y perspectivas del debate teórico en 
torno a la educación multicultural e intercultural, lo cual resulta de gran importancia 
para entender los desarrollos conceptuales que nos acerquen al entendimiento de los 
conceptos básicos utilizados en la investigación, cuyo objeto de estudio se centró en  la 
formación de profesores para la educación intercultural.  
 
Este abordaje de conceptos y elementos teóricos, además de contribuir a precisar las 





educación intercultural con educación multicultural, las cuales desde sus orígenes se han 
superpuesto, al punto de confundirse en la práctica pedagógica.  
 
1.1.  EDUCACIÓN MULTICULTURAL: ORÍGENES Y DESARROLLOS 
CONCEPTUALES. 
 
Lo que hoy se conoce como multiculturalismo tuvo sus orígenes y primeros desarrollos  
en los años 60 y 70 del siglo XX, periodo considerado de grandes transformaciones y 
cambios sociales. En sus primeros momentos resultó ser más un modelo de política 
pública basado en una filosofía o pensamiento de tipo social de reacción frente a las 
tendencias de uniformidad y homogeneidad cultural, en los tiempos en que se 
comenzaba a andar por los caminos de la globalización1.  
 
Hoy las disciplinas sociales en su conjunto reconocen la naturaleza diversa de los seres 
humanos; en ello están de acuerdo incluso, quienes consideran que el género humano 
tuvo un origen único y posteriormente se fragmentó en diversas civilizaciones que 
poblaron los distintos continentes. Actualmente existe consenso sobre la diversidad 
racial, étnica y cultural de las sociedades humanas, diversidad que ha sido foco de 
atención de pedagogos y teóricos de la educación, como es el caso de Jack Forbes, 
quién en 1969 acuño el término educación multicultural  (multicultural education) para 
hacer referencia a un modelo educativo que reconocía la presencia de la multiplicidad 
de culturas en una sociedad2. Idea que sería compartida, años más tarde, por un teórico 
                                                          
1 Al respecto véase: MALGESINI JIMÉNEZ, Carlos. Guía de conceptos sobre migraciones, racismo e 
intercultural. Madrid: Catarata, 2000, p. 291.  
2 FORBES, Jack. The education of the culturally different: a multicultural approach. Berkeley, CA: Far 





de los estudios políticos como Giovanni Sartori, quien da cuenta del carácter 
multicultural de toda sociedad3.  Bajo ese mismo criterio, Del Arco Bravo  insiste en 
que “el multiculturalismo describe la existencia de diferentes culturas compartiendo un 
mismo territorio o espacio, así como un mismo tiempo; es decir hace referencia a la 
diversidad cultural existente en nuestras sociedades occidentales contemporáneas”.4 
 
Pero en la práctica, tal como lo anota Teresa Aguado, el término educación 
multicultural resultó ser “como un paraguas bajo el que se cobijan las denominadas 
educación bicultural, antirracista, global y pedagógica crítica”.5 Situación que en la 
práctica generaría el uso inadecuado y ambiguo del término, lo cual trajo confusión y 
anarquía en el ámbito pedagógico; y que sin embargo, no le resta importancia al papel 
que jugaron los pedagogos en la construcción de un concepto que a la postre resulta 
substancial en el proceso educativo en los Estados modernos, los cuales tienen intereses, 
necesidades y obligaciones para  establecer criterios y procedimientos que partan de 
reconocer las diferencias culturales internas como elemento fundamental para los 
derechos del ciudadano.   
 
Continuando con la revisión sobre los desarrollos del término, se encuentra que esta 
expresión ha sido utilizada para hacer referencia a “un enfoque educativo que se 
propone dar respuesta a la diversidad cultural propia de las sociedades democráticas 
desarrolladas desde premisas que respetan y/o valoran el pluralismo cultural como 
                                                          
3 SARTORI, Giovanni. La sociedad multiétnica, pluralismo, multiculturalismo y extranjeros. México: 
Taurus, 2001, p. 61 
4 DEL ARCO BRAVO,  Isabel. Hacia una escuela intercultural. El profesorado: formación y 
expectativas. Salamanca: Universidad de Lleida, 1998, p.30. 
 





riqueza y recurso educativo”.6  Para Aguado, lo multicultural resulta ser una dimensión 
sobre la cual se han situado propuestas y modelos educativos, siendo ello una muestra 
de la aceptación que en la práctica educativa han tenido “las variables culturales”, lo 
que resultó un paso hacia lo que hoy conocemos como interculturalidad. 
 
Es un hecho cierto que la educación multicultural es un concepto que ha venido 
construyéndose y repensándose, especialmente en el mundo anglosajón, con el 
propósito de buscar su definición y soporte conceptual, como se puede observar a través 
de las discusiones teóricas sobre el particular7.  
 
A continuación se presentarán algunas de las definiciones sobre el particular, ello sin 
pretender establecer criterios jerárquicos, sino más bien con el propósito de acercarnos 
al concepto de educación multicultural, tal y como se entiende hoy en el mundo 
occidental. 
 
En efecto, dentro de algunas definiciones conceptuales están los planteamientos de 
Bagley y Verma,  quienes la definen como “Un sistema de educación, el cual, en una 
sociedad étnicamente compleja, intenta responder a las necesidades de autoconcepto, 
cognitivos y culturales de los grupos e individuos procedentes de diversas culturas”, Por 
lo cual afirman que a través de la educación multicultural “Se promueve la igualdad de 
resultados escolares entre grupos e individuos, tolerancia y respeto entre los grupos y 
finalmente, igualdad de status, recursos, acceso y poder entre los diferentes grupos 
                                                          
6 Ibídem, p 51.  
7 Al respecto véase: TUBITO ARIAS, Fidel. Interculturalizando el multiculturalismo. En: Encuentro 





étnicos/culturales de la sociedad”.8  De acuerdo con este planteamiento, 
fundamentalmente axiológico, se trata de reconocer la necesidad de construir una 
escuela que parta del reconocimiento de la existencia del otro como un individuo 
diferente no solo desde su condición racial o étnica sino desde su pensar, actuar, sentir, 
así como desde sus representaciones e imaginarios sociales.9 
 
Algunos otros teóricos, como  Pettigrew y Stone, llaman la atención sobre el hecho de  
atender las necesidades de los individuos evitando estereotipos, mediante la individualización de 
enseñanza y el respeto a aspiraciones intrínsecas. El énfasis se pondría en evitar errores de 
enfoques asimilacionistas, tales como, destacar diferencias superficiales, desigual acceso al 
poder y los recursos.10  
 
Para estos autores es más importante ocuparse de pensar la educación multicultural, no 
solo desde lo cognitivo, sino que también se nota una gran preocupación por mantener y 
conservar la esencia interior, la cual hace referencia a todo lo que constituye como 
humano, desde su ser, en lo cual están implicadas sus creencias y necesidades 
particulares. 
 
En ese mismo orden de ideas Wurzel, desde una perspectiva crítica, considera que “la 
educación multicultural se entiende como un proceso que implica reflexión sobre el 
desarrollo de la autoconciencia cultural, aceptación del potencial conflicto cultural, 
deseo de aprender acerca de la propia realidad cultural y de las de los otros, incremento 
y mejora de la comunicación con la gente de otras culturas el reconocimiento de la 
                                                          
8 BAGLEY, Christopher y VERMA Gajendra. Self concept, achievement and multicultural educations. 
London. McMillan, 1982. pp. 60-69. 
9 Ibídem. 





universalidad del culturalismo”.11 Lo cual implica, que todo proceso educativo 
fundamentado basado en cualquier concepto sobre el multicultarismo, exige de alguna 
manera tener en cuenta todos aquellos factores que hacen parte de ese mundo cotidiano 
de la cultura y la sociedad de la cual hacemos parte; es así, como Teresa Aguado, 
plantea que “la educación multicultural es lo opuesto al dogma en educación pues 
enseña que existe una contradicción implícita en todo lo que aprendemos”.12 
 
En todo caso, el multiculturalismo plantea de alguna manera, la necesidad de  reconocer 
las diferentes culturas, lo cual implica que debe darse y mantenerse el interés por la 
generación de algunas políticas tendientes a lograr el reconocimiento de la diferencia, 
para que como sujetos, se propicien espacios de acciones tanto individuales como 
colectivas.    
 
En este sentido, se encuentran planteamientos en torno a la educación intercultural 
como la de  J. Banks,13 quien en su campo de estudio y en sus investigaciones pretende 
crear igualdad de oportunidades para estudiantes de diferentes grupos raciales, étnicos, 
sociales, económicos o culturales. La educación multicultural es una forma de enseñar y 
aprender basada en valores y creencias democráticas, a través de la cual se promueve el 
pluralismo cultural en sociedades caracterizadas por ser culturalmente diversas en un 
mundo interrelacionado, tal como lo anota Bennett.14  
                                                          
11 Ibídem, p 53 
12 Ibídem, p 53 
13 BANKS, James. Multicultural Education Historical Development, Dimensions, and Practice. Joseph-
Bass A. Wiley Imp. 2004 p. 3 






Como se observa a partir de los planteamientos anteriores en relación con la educación 
multicultural, esta tiene como objetivo promover la igualdad de oportunidades de 
ingreso a la educación para todos los sujetos que conforman la sociedad.15 El respeto 
por el otro es fundamental en una comunidad que presuma de defender sus valores 
democráticos. En tal sentido, por lo menos en la perspectiva teórica, la educación 
multicultural debe contar con un currículo basado en la enseñanza de los principios de 
los valores democráticos, que posibiliten trabajar unidos para alcanzar decisiones y vivir 
como todo ciudadano moderno en forma pacífica. En la práctica se hace necesario 
enseñar valores tales como la tolerancia, respeto por las opiniones del otro, 
responsabilidad social e individual, y virtudes cívicas.  
 
Lo dicho anteriormente lleva a reflexionar sobre la estrecha relación e interdependencia 
que existe entre la educación multicultural y la formación en valores. En efecto, toda 
educación en valores se plantea como objetivo contribuir al óptimo desarrollo de la 
dimensión valorativa-moral de la persona, desarrollo que se caracteriza por su 
dinamismo y condición de inacabado, abarcando todo el ciclo vital de la persona, tal 
como lo plantea  Payá Sánchez. Lo que precisamente busca la educación multicultural 
es desarrollar espacios de reconocimiento social de la persona humana como sujeto 
culturalmente diverso y portador de un perfil axiológico y con una escala de valores que 
se hace necesario respetar.   
 
En tal sentido, el desarrollo que ha logrado la educación multicultural en las últimas  
décadas, ha generado un consenso tanto en estudiantes como investigadores con 
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respecto a su naturaleza, objetivos y alcances. Es así como G. Gay  señala que hay una 
gran distancia o abismo entre la teoría y la práctica en este campo, ya que el  desarrollo 
de la teoría ha sobrepasado ostensiblemente la práctica educativa multicultural.  
 
En el mismo orden de ideas, Banks  plantea que se ha logrado un gran nivel de consenso 
entre algunos teóricos de la educación multicultural, especialmente con respecto a los 
objetivos y logros alcanzados en la práctica educativa. Sobre este particular relata cómo 
Gibson (1976), se ocupó de analizar la producción académica en torno a la educación 
multicultural, lo cual le permitió establecer cinco aproximaciones en las notas como 
varios autores coinciden en el establecimiento de diferencias, similitudes e 
interrelaciones de  orden conceptual y teórico16.  
 
Banks da cuenta también, de cómo Sleeter y Grant,17 al revisar la producción sobre 
educación multicultural,  notaron la falta de consenso en este campo académico y 
concluyeron que lo que se percibe es una marcada relación entre la educación 
multicultural  y la gente de color, quienes aparecen recurrentemente en cada una de los 
conceptos abordados sobre el particular, convirtiéndose así en el único elemento común 
(sujeto) que se encuentra presente en todas las definiciones de educación multicultural. 
Al punto que esta en la práctica resultó por ser identificada como una educación 
orientada fundamentalmente para los negros.  
 
La presencia del negro como sujeto y actor de la educación multicultural, al lado de 
metas y objetivos comunes que han sido propuestos para el ejercicio de la práctica 
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educativa, ha llevado a sus teóricos al establecimiento de consensos y coincidencias 
sobre el tema. Es por ello que Banks18  propone que uno de los mayores objetivos de la 
educación multicultural debe orientarse hacia las reformas del sistema escolar para 
garantizar que en las escuelas u otras instituciones educativas, se construyan espacios de 
igualdad entre los estudiantes de diversas razas, etnias y clases sociales. A lo cual hay 
que integrar necesariamente la búsqueda y fortalecimiento de espacios para el 
reconocimiento, respeto, movilidad, éxito y la igualdad entre estudiantes de distinto 
género, es decir fomentar y garantizar un escenario común en cuanto a derechos, 
acciones y oportunidades, tanto para hombres como para  mujeres.  
 
En medio de este realidad conceptual hay que destacar el hecho de que los teóricos de la 
Educación multicultural están cada vez más interesados en determinar cómo  los 
procesos de interacción de la raza, clase y género influyen en las prácticas educativas 
que se llevan a cabo en la escuela. Sin embargo, no debemos perder de vista que el 
énfasis que cada teoría o concepto da a cada factor o categoría, puede variar 
considerablemente de acuerdo con el interés o enfoque desde el cual se parta, así como 
el espacio o realidad social sobre la cual se genere la intervención social.  
 
Al respecto, Banks19 insiste en que a pesar de la existencia de un consenso emergente 
sobre los objetivos y alcances de la Educación multicultural. La variedad de tipologías, 
esquemas conceptuales y perspectivas del campo de estudio que nos reflejen 
precisamente este estado emergente no se ha logrado del todo, al igual que el 
establecimiento de acuerdos definitivos  sobre sus objetivos, alcances y límites. Todo 
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ello aun está pendiente de definirse. Ejemplo de esta circunstancia, es la  discusión 
sobre el grado y el nivel al cual las historias y las culturas de las  mujeres y de la gente 
de color deben incorporarse al estudio de la civilización occidental en las escuelas 
nacionales y universidades, hecho que ha complicado la búsqueda de definiciones sanas 
y de límites disciplinarios claros dentro del campo de estudio. 
 
Banks afirma que:  
la educación multicultural  es una idea, un movimiento de la reforma educativa, y un proceso. 
Como idea, la educación multicultural intenta crear oportunidades educativas iguales para todos 
los estudiantes, incluyendo a los diversos grupos culturales, étnicos y sociales. La educación 
multicultural pretende cambiar el ambiente total de la escuela, de modo que refleje a las culturas 
y a grupos diversos dentro de una sociedad y dentro de las aulas de la nación. La educación 
multicultural es un proceso porque sus metas son los ideales que los profesores y los 
administradores deben esforzarse constantemente en alcanzar.20 
 
Como se puede colegir en este análisis, se siguen muy de cerca los planteamientos 
conceptuales de James Bank21, considerado uno de los más importantes teóricos de la 
Educación multicultural, quien al referirse sobre el particular insiste en la necesidad de 
llevar a cabo la construcción de conocimientos y saberes sobre Educación multicultural, 
para lo cual considera necesario seguir procedimientos científicos adecuados y 
rigurosos, como un paso fundamental para construir y utilizar los nuevos conocimientos 
en diversos niveles de la sociedad. 
                                                          






Sobre el particular, Banks22 además considera que las suposiciones culturales implícitas, 
los marcos de referencia y  las perspectivas de análisis multicultural son producto de las 
construcciones teóricas al interior de la misma disciplina, la cual, insiste, debe mantener 
su apertura al diálogo con otros saberes.  
 
La construcción de estos conocimientos de orden educativo y multicultural permite 
generar en los estudiantes una conciencia de cómo el conocimiento es el resultado de 
una creación colectiva, la cual muchas veces va más allá de lo académico, pues en la 
práctica este termina por ser el producto de las influencias de orden racial, étnico o 
social, entre otros aspectos.  
 
Banks23 también da cuenta de cómo las ideas y conceptos de los sociólogos 
convencionales que habían dominado el estudio y la investigación sobre los grupos 
étnicos, fueron desafiados por los sociólogos revisionistas en los años 60 y 70; muchos 
de estos investigadores revisionistas eran investigadores negros comprometidos con la 
sociedad multicultural en la que vivían.   
 
Estos sociólogos incorporaron algunas otras dimensiones y esquemas de análisis del 
multiculturalismo; sin embargo, Banks24 advierte que estos tienen unos límites, como 
cualquier otra tipología clasificatoria del objeto de estudio. En efecto, estas 
clasificaciones son herramientas conceptuales que deben aprovecharse ya que 
proporcionan maneras de organizar y de darle un sentido a los datos y a las 
observaciones de una sociedad que resulta compleja a la hora de ser analizada.  








Al respecto, es necesario tener en cuenta que para Banks25, así como para otros 
especialistas, la integración de contenidos en el proceso educativo es necesaria pero no 
es suficiente condición para llevar a cabo de forma exitosa el proceso de construcción 
de conocimiento sobre la sociedad multicultural.  
 
En esta dirección los especialistas han plateado algunas teorías, las cuales se han tratado 
de implementar a través de modelos frecuentemente utilizados en el análisis de procesos 
y espacios educativos de carácter multicultural. 
 
1.2. MODELOS DE EDUCACIÓN MULTICULTURAL E INTERCULTURAL. 
 
En efecto, al revisar la producción teórica sobre la interculturalidad, se observa que esta 
se sitúa entre los referentes de los grandes modelos de conocimiento surgidos en este 
campo o que han sido transplantados desde marcos más amplios. Es así como está 
presente el tecnológico, el hermenéutico y el crítico, los que desde perspectivas distintas 
proponen unas prácticas y unas estrategias para la acción educativa en contextos 
multiculturales.26  
 
Se observa también que cuando los especialistas hablan de modelo o paradigma 
intercultural, se refieren fundamentalmente a las diferentes maneras de aproximación a 
un ámbito de conocimientos determinados. Se muestra brevemente cada una de ellas: 
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Modelo tecnológico o positivista. Para este modelo, la resolución de los problemas 
planteados por la interculturalidad en el sistema educativo estriba en la adquisición de 
destrezas por los alumnos, que serían diseñadas por expertos educativos. Su orientación 
es de carácter fundamentalmente técnico y compensatorio, ya que el objetivo de la 
educación multicultural no es otro que el de compensar los déficits de las culturas 
distintas de la mayoritaria, tanto si esas carencias son reales o inventadas. 
 
Modelo hermenéutico o interpretativo. Este sugiere que la educación intercultural debe 
nuclear su proyecto sobre la mejora del conocimiento de sí mismos, porque todos los 
alumnos deben de propiciarla, para estimular el desarrollo de la cooperación 
intercultural y reducir los prejuicios y discriminaciones. La perspectiva moral aparece 
en este modelo orientado a mejorar las habilidades de los sujetos para lograr una mejor 
autocomprensión desde la que poder estimular la cooperación intergrupal. 
 
Modelo crítico o sociopolítico. La propuesta de la educación multicultural se centra 
fundamentalmente en la modificación del currículum para adaptarlo a las exigencias 
planteadas por la democracia moral, que resultan incompatibles con la dominación 
cultural de unos grupos humanos sobre otros. Así entendida, la educación intercultural 
pretende que profesores y alumnos se comprometan en la modificación, tanto de las 
situaciones sociales como de los soportes ideológicos, que provocan la discriminación 
cultural y social.27   
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Tanto los anteriores modelos, como a los que posteriormente se hará referencia, son el 
reflejo de la influencia que sobre estos ejerció el movimiento multicultural, el cual como 
lo señala Muñoz Sedano   
…es ante todo un fenómeno político y social de reivindicación de derechos humanos y civiles 
por parte de todos aquellos grupos que se sienten discriminados o marginados de la participación 
democrática ciudadana. Una lucha por la igualdad de oportunidades frente a los grupos culturales 
y sociales que ostentan el poder político y económico.
28 
 
En efecto, estos modelos no pueden considerarse neutros, ya que en ellos está presente 
el compromiso o la postura ideológica  de quien no solo estudia estos procesos sociales 
sino que además formula mecanismos, llámese modelos, enfoques o programas, de 
intervención social, lo que implica una determinada tendencia ideológica frente a la 
multiculturalidad. 
 
Dentro de los especialistas que proponen otros modelos en relación con la Educación 
multicultural, está Margarita Bartolomé, quien en su trabajo “Educación multicultural: 
¿En qué modelo nos situamos?29 Propone los siguientes modelos para tener en cuenta:      
 Asimilacionista. El cual no contempla  las peculiaridades culturales de las 
minorías. 
 
 Compensatorio. Parte de la idea de que las diferencias culturales se consideran 
un déficit que favorece el fracaso escolar. 
                                                          
28 MUÑOZ SEDANO, Antonio. Enfoques y modelos de educación multicultural e intercultural. 
www.madrid.org/webdgpe/Interculturalidad/enfoques.doc  (Consultado 29 de marzo de 2007). 
 
29 Citado por: IZQUIERDO, Rosa M. Actitudes de los estudiantes hacia la diversidad cultural. Tesis sin 






 Currículo multicultural: Este introduce algunos contenidos “étnicos” en el 
currículo.  
 
 Pluralismo cultural: Tiene como base el respeto la diversidad y promueve la 
comunicación y el diálogo. 
 
En los planteamientos de Bartolomé está presente el modelo holístico propuesto por 
Banks, en el cual ya se incorporaban elementos de denuncia y lucha contra la 
discriminación y el racismo.  
 
A continuación se describirán otros modelos existentes, ello con el interés de continuar 
el acercamiento  a una primera revisión a la literatura que circula sobre el particular.  
Modelo asimilacionista: Siguiendo con la descripción de los modelos y el análisis de 
estos enfoques, está el llamado modelo asimilacionista, el cual se enmarca dentro de la 
llamada “afirmación hegemónica de la cultura del país de acogida”; es decir, se 
encuentra estrechamente relacionado con un modelo que pretende asimilar al inmigrante 
a la cultura, imaginarios y ritmos de la sociedad donde llega.  
 
Este modelo asimilacionista,  según Muñoz Sedano, “pretende la absorción de los 
diversos grupos étnicos en una sociedad que se supone relativamente homogénea, 
imponiendo la cultura del grupo dominante”. Para ello se parte de la idea de que las 
sociedades desarrolladas son más universales y distan de los parroquianismos o 





quien deberá asumir el rol de la cultura dominante. Con ello se pretende además 
debilitar los sentimientos étnicos, las divisiones, los separatismos y la “balcanización”. 
En las sociedades de acogida la diversidad étnica, racial y cultural es vista como un 
problema que amenaza la integridad y cohesión social.30 
 
Este modelo tuvo un desarrollo histórico que se remonta a finales del siglo XIX y a la I 
Guerra Mundial. Pero fue en los años 60 donde tuvo un mayor auge, debido a la 
marcada inmigración que comenzó a vivir Europa y E.U.A. En efecto, este concepto 
integracionista surgió en  Estados Unidos a partir de la avalancha de los flujos 
poblacionales que llegaban al país. Este proceso de asimilación consistiría en unas 
acciones institucionales que desde arriba pretendían “simplificar” al individuo que 
llegaba al país; es decir, las minorías inmigrantes debían despojarse de todo aquello que 
les era distintivo, para copiar en sus formas de vida social y cultural a las mayorías de la 
sociedad receptora.31 En la práctica se trataba de un modelo de filosofía social y 
organización etnocultural orientado hacia la uniformidad u homogenización de una 
sociedad, que al criterio de los políticos, “corría el  riesgo de ser debilitada por los  
grupos étnicos y por los extranjeros que llegaban al país”. 
 
La incidencia de este proceso es descrita para el caso inglés por Selby, el cual por 
considerarlo ilustrador se trae a relación:  
La primera fase coincidió con la llegada al Reino Unido de los trabajadores del Caribe y Asia 
con sus familias en la década de los 50 y 60. La palabra clave fue integración (o de acuerdo a 
algunos escritores, asimilación o absorción). El mundo educativo reaccionó a la presencia de 
hijos de inmigrantes en las escuelas suponiendo que ellos a un mismo tiempo, absorberían la 
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Este proceso histórico vivido en Inglaterra nos lleva a reflexionar en torno a nuestra 
realidad social, la cual de cierta manera dista de las sociedades a las que pertenecen los 
teóricos aquí analizados. En efecto, en nuestros espacios educativos no es usual 
encontrar hijos de inmigrantes, pero sí se pueden encontrar personas de diferentes etnias 
o color, y sobre todo, también hay personas víctimas del desplazamiento forzado 
producto de la violencia que azota varios países de América Latina; caso particular el de 
Colombia, donde el sistema educativo debe empezar a replantear sus programas y 
contenidos curriculares, ya que estos deben tener en cuenta las necesidades de las 
personas que cada día se desplazan  del campo a las grandes ciudades y quienes tienen 
enormes dificultades para adaptarse a un mundo totalmente distinto que no les brinda 
las condiciones mínimas de vida. 
 
Continuando con el modelo asimilacionista, el sociólogo de las migraciones Jordi 
Garreta llama la atención sobre la existencia de  distintas tipologías en el proceso de 
asimilación social33, las cuales reproducimos a continuación:  
 La aculturación, que supone la interiorización de las culturas del grupo 
étnico dominante. 
 La asimilación estructural, que supone la participación en organizaciones 
primarias del grupo étnico dominante con la separación de las propias. 
 La amalgama o formación de parejas y matrimonios mixtos. 
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 La asimilación identificacional o pérdida  de la identidad para dar cabida 
a los sentimientos de pertenencia al grupo étnico dominante. 
 La asimilación actitudinal, de comportamientos y valores que supondrían 
la ausencia de prejuicios, discriminación y conflictos. 
 
Cada uno de estos planteamientos muestran el interés integracionista de un modelo que 
ha sido criticado por su fundamentación unívoca o de inmersión que pretende adecuar o 
modificar las conductas, los valores y los ritmos de vida de quienes llegan a 
determinados espacios socioculturales considerados como superiores34. Además estos 
tipos de asimilacionismo social, que pasan necesariamente por la asimilación 
lingüística, dejan ver claramente que seguimos siendo desde niños como unas esponjas, 
que absorbemos y nos dejamos absorber por el medio, entorno y cultura donde se haga 
necesario vivir y crecer.  
 
Este modelo no está exento de cuestionamientos y dudas en cuanto a su validez y 
eficacia en los procesos de educación multicultural. En efecto, esta postura  se generó 
inicialmente desde una idea neocolonial que considera al país que acoge como una 
“civilización superior”, con una economía fuerte y con una cultura dominante que no 
puede arriesgarse ante la avalancha de extranjeros “culturalmente inferiores”.     
 
Los fundamentos de este modelo, unidos  a situaciones que deben afrontarse en la  
realidad social donde pretende aplicarse, lo hacen fácilmente cuestionable. 
Circunstancia que  generó debates académicos entre especialistas, quienes consideran 
                                                          





que el mismo tiene problemas en cuanto a su aplicabilidad ya que, como lo exponen  
Banks y Linch,35  se enfrenta con grandes problemas relacionados con el pluralismo 
étnico y cultural. Problemas que según estos teóricos, se explican de la siguiente 
manera:  
 No hacía posible alcanzar atributos y conductas que se necesitan asimilar para 
lograr la plena integración. 
 Internacionalización de los ideales de igualdad y democracia, creencias en que 
podían ser realizados. 
 No satisfacción de las demandas de empleo, participación política, justicia 
retributiva e incorporación de sus culturas y lenguajes en la cultura general del 
sistema escolar estatal. 
 Fracaso de las naciones occidentales en el intento de disminuir las distancias 
entre sus ideales democráticos y las realidades sociales existentes en el 
entramado sociocultural.  
 
Cualquiera que sea la propuesta educativa, basada en un modelo multicultural o 
etnocultural, debe ser planeada y pensada teniendo en cuenta el tipo de sociedad en la 
que se dan las situaciones, sin olvidar que cada fenómeno va mucho más allá de la 
escuela; es decir, se trata de reconocer la existencia de una realidad sociocultural en la 
cual se va a llevar a cabo el programa de intervención social.   
 
En este sentido, se encuentra otro modelo como: 
       
                                                          





El modelo estructural-funcional. Este parte de la necesidad de tener en cuenta la 
interrelación entre todas las dimensiones y elementos del medio social y educativo 
(sistema educativo, centro escolar, grupos-clase)36. Aguado  propone que el modelo 
psicológico debería estar presente en toda interpretación de las situaciones educativas 
multiculturales, al focalizarse en variables que modulan en gran medida los resultados 
educativos – motivación, autoconcepto.  
 
En este orden de ideas, también plantea algunos factores que se deben tener en cuenta 
en todas las manifestaciones multiculturales, las cuales se presentan como conflictos 
sociales, agentes de cambios y recursos educativos, los cuales se convirtieron en  un reto 
por lograr en las sociedades occidentales. Estos son: 
 
1. La enorme distancia entre los ideales democráticos y las realidades actuales - 
minorías históricas, inmigrantes de sociedades despolarizadas y poco 
desarrolladas-. La internalización de los ideales de igualdad y democracia crea 
expectativas imposibles de alcanzar para los grupos minoritarios, lo cual genera 
presión sociopolítica. Los movimientos de revitalización étnica son un ejemplo 
de la identidad étnica al reclamar mejores condiciones de vida para grupos 
marginados (Féher, 1991) 
 
                                                          






2. Necesidad de aumentar los valores propios del país o grupo, y el universo de 
significados, o descubiertos estilos de aprender, motivaciones, valoración de las 
instituciones, socialización, etc. 37 
 
3. Independencia mundial en una sociedad global y cada vez más conectada en un 
sistema general de relaciones, a la vez que con una mayor tendencia a la 
uniformidad, con cierto sesgo hacia la mediocridad. 
 
4. La demanda de empleo, participación política, recursos económicos y la 
incorporación de sus culturas y lenguajes en la cultura general y en el sistema 
escolar, son reclamaciones legítimas en sociedades que se autocalifican de 
democráticas, y que proclaman tolerancia, respeto a la diferencia, participación, 
autonomía y libertad. 
 
Teniendo en cuenta los anteriores factores, es necesario que toda propuesta educativa 
multicultural, pueda de alguna manera replantear los problemas que permitan dar 
respuesta a los problemas de equidad y desigualdad.   
 
Modelo segregacionista. El modelo segregacionista surgió en Europa, como una 
política educativa, la cual consistía en segregar a los inmigrantes, y procuraba educarlos 
en su propia cultura y en su lengua de origen, para lo cual debían estar separados de los 
demás estudiantes y marcar la diferencia entre lo autóctono y lo no originario. 
                                                          





Es de anotar, que este modelo  surgió paralelamente a los programas asimilacionistas 
que se  desarrollaban en algunos países. El mismo pretende que el Estado genere 
políticas de segregación para las minorías étnicas o grupos raciales determinados. Un 
ejemplo de ello, como lo anota Muñoz38, fueron las reservas indias y las escuelas para 
negros. Prácticas que terminaron generando una serie de luchas por superar esta 
segregación en Estados Unidos (campaña por la igualdad de derechos civiles, en 
especial por la apertura de todas las escuelas a la población negra) y la lucha contra el 
appartheid en África del Sur. 
 
Muñoz,39 comenta que en este modelo se aplicó también el llamado programa de 
diferencias genéticas, el cual partía de la idea malthusiana que los alumnos de grupos 
étnicos minoritarios tenían peores resultados escolares a causa de sus características 
biológicas. Por lo cual se reagrupaba a los alumnos según su cociente intelectual o nivel, 
y se ofrecían programas distintos que conducían a carreras de mayor a menor prestigio. 
Este programa sería aplicado en varios países europeos y en Estados Unidos, 
generándose además una réplica que sería adaptada en países de América Latina, 
incluso al interior de las mismas escuelas.    
 
Modelo compensatorio. Según Muñoz Sedano40, este modelo parte de la idea que los 
jóvenes pertenecientes a minorías étnicas crecen en contextos familiares y sociales en 
los que no gozan de posibilidades de adquisición de las habilidades cognitivas y 
culturales requeridas para funcionar con éxito en la escuela, por lo que necesitan ser 
                                                          







recuperados de su déficit sociocultural mediante programas compensatorios o 
retributivos que les “faciliten” su inserción en la sociedad. 
 
Este modelo considera al niño minoritario como “culturalmente desvalido”, por lo que 
de cierta manera se termina en la práctica asumiendo una actitud protectora y tutelar 
hacia el otro, al cual lo ve como desprotegido e indefenso desde el punto de vista 
cultural. De este modelo se derivan dos acciones o programas de educación: a) 
compensatorio de las desigualdades culturales y  b) rechazo de sus raíces culturales. 
Con la primera se pretende equilibrar o brindar más oportunidades al joven estudiante 
proveniente de sectores marginados por lo que se le considera en inferiores condiciones. 
La segunda apunta a eliminar o despreciar las raíces culturales del inmigrante, o 
perteneciente a grupos minoritarios, para asimilarse así al grupo mayoritario o 
hegemónico. Se considera que si esto no se efectúa,  se pueden generar conflictos al 
interior de la sociedad  “culturalmente superior”.  
 
Para el caso español, Muñoz Sedano comenta que la educación de inmigrantes está 
siendo encomendada, en muchos lugares, a los programas y profesores de educación 
compensatoria o de atención a alumnos con necesidades especiales. Lo que lleva 
consigo un alto riesgo de aplicar las teorías y prácticas de educación compensatoria, 
ampliamente discutidas en la teoría y en la práctica. Es decir, a un desfase que resulta 
complejo.   
 
Este tipo de modelo desarrolla programas destinados a gitanos y comunidades negras 





terminan por “etiquetar al alumno de medio socioeconómico deprivado, como alumno 
deficiente, atribuyendo así su falta de rendimiento a una incapacidad debida al ambiente 
social y familiar”41. También se analiza que “la adopción mental de esta postura teórica 
por parte del profesor hace bajar en éste las expectativas de un buen rendimiento; la 
comunicación consciente e inconsciente de estas bajas expectativas produce un efecto 
de baja estimulación y motivación en el alumno; con lo que se produce el nefasto 
resultado de la profecía que se cumple por sí misma: Efecto Pigmalión”42 
 
Otro aspecto por el cual se critican los resultados obtenidos se relaciona con la errónea 
aplicación que de este hacen algunos profesores  que atienden estos sectores de la 
población marginada, quienes terminan  por “atribuir el retraso escolar a una cultura y 
lengua originaria que hacen rendir menos [al estudiante] en el ambiente escolar, en el 
que sólo se utiliza la lengua y cultura dominante, más desarrollada y más avanzada”.43   
Modelo antirracista. Debido a la creciente xenofobia generada en países europeos, 
ejemplo España y Alemania,   se viene repensando la llamada  integración cultural,  la 
cual parte del criterio de la interdependencia existente entre grupos portadores de 
diversas culturas, los cuales tienen toda la capacidad de confrontar e intercambiar 
normas, valores, modelos de comportamientos, en el mismo nivel de igualdad y de 
participación.  
 
En respuesta a esta xenofobia, que muchas veces refleja las mismas actitudes asumidas 
por los padres ante los hijos o por los medios de comunicación, se han generado algunos 
programas y prácticas educativas que apuntan a construir espacios contra el clima de 
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intolerancia y racismo cultural. Es así como hoy se habla del “método para desarrollar la 
tolerancia” o “el método de cómo vivir juntos”, los cuales se proponen “aprovechar  la 
existencia de contextos heterogéneos para desarrollar la convivencia mediante el 
aprendizaje cooperativo”44. Con ello se pretende no solo de ocuparse, para enseñar a los 
alumnos considerados en desventaja cultural y socioeconómica, sino de enseñar de otra 
manera a todos los alumnos.  
 
El modelo antirracista apunta en definitiva a lograr el reconocimiento del pluralismo 
cultural; es decir, a valorar, respetar y reconocer la existencia de grupos culturales 
distintos dentro de la sociedad. Pero para que pueda darse esta integración cultural 
pluralista, según Muñoz Sedano,  
 
se requieren unas condiciones mínimas en la sociedad: reconocimiento explícito del derecho a la 
diferencia cultural; reconocimiento de las diversas culturas; relaciones e intercambios entre 
individuos, grupos e instituciones de las varias culturas; construcción de lenguajes comunes y 
normas compartidas que permitan intercambiar; establecimiento de fronteras entre códigos y 
normas comunes y específicas, mediante negociación; los grupos minoritarios necesitan adquirir 
los medios técnicos propios de la comunicación y negociación (lengua escrita, medios de 
difusión, asociación, reivindicaciones ante tribunales, manifestaciones públicas, participación en 
foros políticos...) para poder afirmarse como grupos culturales y resistir a la asimilación.45 
 
Efectivamente, al no darse estas condiciones en la sociedad, al no darse una política 
integracionista que procure instaurarlas y desarrollarlas, difícilmente se logrará el éxito 
de este modelo. Pues de lo que se trata en la práctica educativa es de fomentar o hacer 
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realidad una  política integracionista capaz de crear una cultura común, que recoja las 
aportaciones de todos los grupos étnicos y culturales presentes en una sociedad.  
 
Muñoz Sedano46 relata cómo esta tendencia por el aglutinamiento cultural “generó en 
los Estados Unidos el modelo de melting pot (crisol), sacado de una obra teatral 
estrenada en Nueva York en 1908, en la cual se concibe América como una nación en la 
que todas las diferencias étnicas se funden en una sola entidad nacional que es superior 
a todas ellas por separado. La pretensión es mantener la coexistencia y el equilibrio 
entre las culturas minoritarias y ofrecer lo mejor de la cultura dominante para todos. La 
teoría del melting pot se halla muy extendida en la sociedad estadounidense, como 
señala Bennet, y son en realidad muchos los educadores que consideran que su papel 
principal es conseguir que los grupos de niños y niñas procedentes de otros lugares del 
mundo se asimilen dentro de la cultura dominante.”47 
 
Pero en la práctica esta tendencia integracionista es criticada por ser una posición 
“ambigua entre la idea progresista de la lucha por la igualdad de oportunidades y la 
teoría de la deficiencia, que acaba explicando los déficits de las minorías desde los 
propios estereotipos de éstas”. Lo que en el espacio escolar se convierte en “una forma 
sutil de racismo y una creencia en la superioridad de la cultura receptora”48. 
 
Para Muñoz Sedano “el mito del “melting pot” ha resultado ser una falacia que camufla 
la ideología asimilacionista, puesto que la cultura anglosajona sigue siendo la dominante 
y el resto de grupos culturales tienen que renunciar a sus características étnicas para 
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poder participar plenamente en las instituciones sociales, económicas y políticas de la 
nación.”49 
 
Pero a pesar de sus aspectos negativos, hoy se reconoce que la educación no racista 
producto de la  política educativa integracionista ha generado un acercamiento a la 
comprensión del mundo cultural al interior de los espacios escolares. Su pretensión 
apunta a construir un sentir positivo de unidad y tolerancia entre los estudiantes y dejar 
de lado los estereotipos que consideran que existen culturas superiores e inferiores. 
 
El modelo no racista integra prácticas educativas que intentan reducir y eliminar 
actitudes xenófobas. Su centro de acción son los estudiantes y profesores del grupo 
cultural dominante para garantizar la convivencia racial, la comunicación y la tolerancia 
con estudiantes provenientes de sectores marginados o inmigrantes. Esto lo convierte en 
un modelo que confunde sus fronteras con el modelo intercultural. Pues en el espacio 
escolar lo que se persigue es la convivencia a través de la promoción y difusión del 
respeto y la aceptación intergrupal.  
 
Para lograr esta meta se ha desarrollado un modelo pedagógico cuyos componentes 
básicos, Aguado50 los resume de la siguiente manera:     
 Aprendizaje cooperativo, mediante la formación de equipos de trabajo 
interétnico para fomentar la distribución del éxito académico, como condición 
básica para superar la discriminación.  
 Discusión y representación de los conflictos originados por los perjuicios.  
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 Transformar la actividad escolar para acercarla a los alumnos en desventaja. 
 
Según Aguado51, los resultados obtenidos, para el caso español, indican que se hace 
preciso intervenir en edades muy tempranas. Las diferencias étnicas y culturales son 
fuente de oportunidades educativas para desarrollar la tolerancia y la construcción de 
una identidad étnica positiva. El sistema resulta positivo para los alumnos aventajados, 
porque se sienten recompensados cuando se dan cuenta de que pueden enseñar a otros. 
Y por último, se reducen los prejuicios, aunque no aumenta la motivación para el 
aprendizaje ni cambia la relación con el profesor o el autoconcepto.  
 
El modelo pluralista cultural.  Este modelo surge como una manera de rechazar la 
jerarquización etnocéntrica de las culturas y de la afirmación de la diferencia cultural 
como positiva. En tal sentido, queda claro que estos dos planteamientos evolucionan 
hacia uno pluralista donde cada grupo cultural tiene el derecho a conservar y desarrollar 
su cultura, sus diferencias, tradiciones y el desarrollo de sus propias escalas de valores.  
Este modelo conocido también como “interculturalismo” o “mosaico cultural”, pretende 
la construcción de sociedades fuertemente cohesionadas, donde todos los individuos que 
las conforman  interaccionan y participan igualmente, a la vez que mantienen sus 
propias identidades culturales. 
 
Hay que tener en cuenta que este modelo es el resultado del pluralismo cultural, como 
ideología y como política, el cual propende por la defensa de todas y cada una de las 
culturas, así como a su conservación y al desarrollo de los espacios socioculturales en 






que habitan cada uno de estos grupos poseedores de una forma de vida colectiva que los 
caracteriza ante los demás. El significado de este modelo tiene que ver con su intención 
de fomentar el valor de la igualdad existente entre las culturas, lo que se explica en el 
sentido de “la convicción de que la existencia de cada cultura sólo puede asegurarse 
ratificando sus diferencias y particularidades con respecto a las demás”52. En la práctica 
este modelo también resultó ser una respuesta a las tendencias uniformadoras del 
asimilacionismo, que terminó por privilegiar la homogeneización cultural antes que la  
igualdad educativa.  
 
Para este modelo, que sigue muy de cerca los postulados de Banks, la escuela debe ser 
el espacio natural en que se promuevan las identidades y el sentido de pertenencia  
étnica. Por ello, los programas escolares deben estar dirigidos a darle mayor 
preponderancia a las formas o estilos de aprendizaje de los grupos étnicos, así como a 
los contenidos culturales particulares. Ello implica que la práctica educativa debe abrir 
espacios para los estudios étnicos, ya sea incorporando estos temas al currículo o 
formando escuelas de carácter étnico propio, como catalizadoras y guardianes de las 
culturas y tradiciones.  
 
Este modelo, con ciertos niveles de adaptación particular,  ha logrado importantes 
avances en la educación multicultural para el caso latinoamericano. Prueba de ello 
resulta ser la llamada etnoeducación, la cual para el caso de Ecuador y Colombia 
(especialmente la zona del Cauca) ha permitido generar en los indígenas (considerados 
aún como minorías étnicas) una mayor conciencia de su identidad y el 
                                                          





autorreconocimiento de sus propios valores culturales. Este proceso se ha visto 
fortalecido pero transformado a través de las prácticas educativas propias, que incluso 
llevaron a la institucionalización de la etnoeducación53.   
 
El  modelo  multicultural y el modelo holístico de Banks: Estos dos modelos 
educativos coinciden, pues a la larga pretenden fomentar la interculturalidad en los 
espacios educativos. Ambos parten de la concepción, que la diversidad étnica y cultural 
resulta ser un elemento positivo y enriquecedor en la vida de toda persona, por lo que 
pretenden generar espacios de diálogo con y entre los estudiantes, para que se 
reconozcan y se acepten; así como también para reconocer al otro como diferente, pero 
en igualdad de derechos.   
 
El primero de estos modelos apunta a la generación de competencias  multiculturales en 
los estudiantes. Este es visto y definido por Banks como “el proceso por el que una 
persona desarrolla un cierto número de competencias en múltiples sistemas de normas 
de percibir, evaluar, creer y hacer. Los individuos aprenden a movilizar, según las 
situaciones, competencias culturales diversas. Esto requiere una intensa interacción de 
individuos de culturas varias en la misma escuela”.54 
 
El objetivo primordial tiene como norte “preparar a todos los alumnos –mayoritarios y, 
fundamentalmente, minoritarios- para poder comprender, adaptarse y funcionar 
adecuadamente, tanto en la cultura mayoritaria como en la minoritaria; es decir, generar 
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una auténtica competencia multicultural”.55 Este modelo tiene como principal 
característica su voluntad de facilitarle a cada uno de los estudiantes, cualquiera sea su 
origen o procedencia cultural, el análisis de los conceptos y temas desde distintos 
ángulos u orillas culturales, para fomentar en estas aptitudes y actitudes de empatía y 
valoración de las diferencias, según Sabariego.56 Esto implica desarrollar en la 
comunidad estudiantil, a través del currículo, conocimientos, habilidades  y actitudes; 
así como cualidades, para poder construir un diálogo fluido entre las culturas, 
independientemente desde la orilla o frontera cultural desde donde se esté situado.  
 
Banks57 incorpora a este modelo unos alcances operativos que sugieren un contexto más 
amplio desde la perspectiva curricular, lo cual significa la necesidad de vincular toda la 
actividad escolar en este proceso, a la par que se fomenta el análisis crítico y la 
reflexión sobre la realidad social por parte de todos los actores que conforman el 
escenario escolar.  Construye así un puente integrador entre el enfoque intercultural y el 
sociocrítico. 
 
Muñoz Sedano da cuenta de cómo “el modelo holístico de Banks supone la creación de 
un ambiente escolar definido por los siguientes rasgos: el personal de la escuela tiene 
valores y actitudes democráticas (no racistas); la escuela tiene normas y valores que 
reflejan y legitiman la diversidad cultural y étnica; los procedimientos de valoración y 
evaluación promueven la igualdad étnica y de clase social; el currículo y los materiales 
de enseñanza presentan perspectivas diversas étnicas y culturales en concepto, 
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aplicaciones y problemas; el pluralismo lingüístico y la diversidad son valorados y 
formulados en la escuela; se utilizan maneras de enseñar y estilos de motivación que son 
efectivos con grupos de estudiantes de diferente clase social, raza o etnia; profesores y 
estudiantes adquieren las habilidades y perspectivas necesarias para reconocer las 
diversas formas de racismo y desarrollar acciones para eliminarlo”.58 
 
Al respecto, Banks insiste en la necesidad de fomentar la dimensión crítica del currículo 
ya que este “debe ayudar a los estudiantes a desarrollar el conocimiento y habilidades 
necesarias para examinar críticamente la estructura política y económica actuales, así 
como los mitos e ideologías usados para justificarlas. También un currículo debe 
enseñar a los estudiantes las habilidades de pensamiento crítico, los modos de 
construcción del conocimiento, las asunciones básicas y los valores que subyacen a los 
sistemas de conocimiento y cómo construyen el conocimiento ellos mismos”.59 
 
En los planteamientos de Banks, en torno al papel que debe jugar la educación 
intercultural,  están implícitos dos principios claves: a) Uno, a través del cual propone 
que todo plan de estudios debe convertirse en una herramienta para ayudar a los 
estudiantes a entender cómo todo conocimiento se construye socialmente,  al mismo 
tiempo que este termina por ser el reflejo de  las experiencias personales de los  
investigadores,  así como los contextos sociales, políticos, y económicos en los que 
estos viven  y trabajan.60  b) La otra parte de la idea: que la escuela debe proporcionarles 
oportunidades de participación a todos los estudiantes en las actividades curriculares 
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desarrolladas, lo cual permite que el conocimiento, las habilidades y las actitudes 
desarrolladas aumenten los logros académicos y que las relaciones de carácter 
interracial sean mucho más positivas.61  
 
En todo caso, es importante anotar, que existen diversos modelos y muchas teorías en 
relación con el tema de la educación multicultural, a los cuales se retornó en el 
momento de construir el marco teórico y conceptual de este trabajo, el que 
necesariamente contempló el contexto sociocultural en el que se realizó este trabajo de 
investigación.   
Modelos que son sintetizados en las siguientes figuras:   
 
Figura  No. 1      



















 Ideología global emancipadora
MULTICUTURALISMO HUMANISTA
 Énfasis en la humanidad
 Tomado de SABADIEGO, Martha, La Educación Intercultural ante los retos del siglo XXI, Bilbao, Descleé 2002 , p. 96
 
                                                          





Figura No. 2. 
ENFOQUES, MODELOS Y PROGRAMAS DE EDUCACIÓN MULTICULTURAL EN EL MARCO ESCOLAR
(Bartolomé, 1994: 44-45)
ENFOQUES MODELOS Algunos programas y políticas 
de actuación
HACIA LA AFIRMACIÓN 
HEGEMÓNICA DE LA CULTURA 
DEL PAÍS DE ACOGIDA
COMPENSATORIO
Las diferencias culturales se 
consideran un déficit que no le 
permite, a quien lo tiene, lograr 
un éxito escolar. Se ve necesaria 
una recuperación con  
programas de educación 
compensatoria
ASIMILACIONISTA
Los alumnos de minorías étnicas 
se incorporarán al sistema 
escolar “normal” que no 
contempla las peculiaridades de 
su identidad cultural de origen.
SEGREGACIONISTA
En una sociedad claramente 
fragmentada se relega a las 
minorías étnicas a escuelas 
especiales impidiendo o 
dificultando su acceso al 
sistema educativo de la cultura 
dominante
Programa de inmersión 
lingüística en la lengua del país 
de acogida.
Programa de educación 
compensatoria.
Programa remedial (apoyos 
para el aprendizaje de la lengua 
del país de acogida).
Organización de escuelas para 
minorías étnicas marginadas. 
Ej.: negros y blancos van a 
escuelas separadas
HACIA EL RECONOCIMIENTO 
DE LA PLURALIDAD CULTURAL 
EN ASPECTOS PARCIALES O 
GLOBALES DENTRO DEL 
MARCO ESCOLAR
CURRICULUM MULTICULTURAL
Modificación parcial o total del 
curriculum escolar por la introducción de 
contenidos multiculturales
Curriculum “auditivo”. 
Incorporar algunos contenidos 
“étnicos” sin revisión del 
curriculum
Programa “infusionista”. Se 
plantea como eje transversal la 
multiculturidad.
Programa de transición. Supone 
reconocer la lengua materna 
como paso a la enseñanza del 
idioma del país de acogida
PLURALISMO CULTURAL
Reconocimiento del derecho ala 
expresión propia de la identidad cultural 
de las minorías étnicas en la escuela. Se 
propone la separación parcial o total de 
grupos en instituciones educativas o la 
posibilidad de tener curricula 
diferenciados
LA ORIENTACIÓN MULTICULTURAL
Se vincula la orientación personal al 
desarrollo de la identidad cultural
Creación de escuelas para 
grupos minoritarios orientados 
a preservar su cultura peculiar
Programa de desarrollo de la 
identidad étnica cultural
Programa de mantenimiento de 
al lengua materna a lo largo de 
toda la escolaridad, juntamente 
con la lengua de cultura 
mayoritaria
HACIA UNA OPCIÓN 
INTERCULTURAL BASADA EN LA 
SIMETRÍA CULTURAL
LA ORIENTACIÓN MULTICULTURAL
Se vincula la orientación personal al desarrollo de la 
identidad cultural
Programa de desarrollo de la identidad 
étnica y cultural
EDUCACIÓN NO RACISTA
Debe procurarse evitar la transmisión de valores y 
conductas racistas. No se cuestiona la dimensión 
ideológica
INTERCULTURAL (o diferencia cultural)
Respeta la diversidad cultural y promueve la 
comunicación y el diálogo entre grupos culturales 
diversos. Es para todos los alumnos. Prima la 
solidaridad y reciprocidad entre culturas
Programa de relaciones 
humanas en la escuela
Programa multicultural 
lingüístico. Estudio de las 
lenguas dentro de un marco 
más amplio multicultural
Programa orientado a valorar la 
diferencia y vivir la diversidad
HACIA UNA SOCIEDAD MÁS 
JUSTA LUCHANDO CONTRA LA 




Aborda la educación intercultural en la escuela desde 
un enfoque institucional. Incorpora elementos de 
denuncia y lucha contra la discriminación y el racismo
ANTIRRACISTA
Denuncia las raíces estructurales del racismo. 
Pretende una formación concienciadora para todos, 
la promoción de profesores de minorías étnicas y 
discriminación positiva
RADICAL
Acción concienciadora realizada al interior de las 
minorías culturales marginadas. Vincula procesos 
educativos, organizativos y políticos.
Programa de educación de adultos 
desde este enfoque. Ej.: Sa,ba kubally
ENFOQUE GLOBAL INCLUYE LA 
OPCIÓN INTERCULTURAL Y LA 
LUCHA CONTRA TODA 
DISCRIMINACIÓN
PROYECTO EDUCATIVO GLOBAL
Intenta valorar la diversidad y promover la igualdad. 
Educar para la ciudadanía en una sociedad 
multicultural
Programa de educación para la 
responsabilidad social
Tomado de: Rosa M Rodríguez Izquierdo, Actitudes de los estudiantes hacia la diversidad cultural, Tesis Doctoral, Universidad de Sevilla. Departamento de teoría e historia de la educación y pedagogía social. Sevilla, 






1.3.DE LA EDUCACIÓN MULTICULTURAL A LA EDUCACIÓN 
INTERCULTURAL. 
 
Si se tiene en cuenta que todo proceso de construcción de saberes es dinámico y 
cambiante, razón por la cual las ideas y los conceptos sufren transformaciones a la par 
del desarrollo y evolución de las investigaciones, se comprenderá la razón por la cual en 
las últimas décadas la llamada Educación multicultural ha venido transitando hacia la 
Educación intercultural. Este tránsito es también la respuesta que desde las disciplinas 
científicas se pretende dar a los retos exigidos por el mundo de hoy, el cual a pesar de la 
intensa globalización que se vive, no puede desconocer la existencia de sociedades 
distintas y culturalmente diversas que exigen no solo un reconocimiento, sino un 
diálogo común o de doble vía.  
 
Al efectuar una revisión a la literatura producida sobre el particular, se nota que el 
debate conceptual y terminológico ha sido intenso, situación que ha permitido avanzar 
en la redefinición de estas disciplinas sociales, hoy sintonizadas en posturas más 
interdisciplinarias, lo cual muchas veces puede dar la impresión de unas fronteras 
superpuestas o demasiado flexibles entre dos disciplinas que, aunque comparten su 
objeto de estudio, difieren en cuanto a la perspectiva de observación y análisis.62 
 
Sin embargo, tanto la visión multicultural como la interculturalidad confluyen en el 
interés de lo educativo, ya que ambas encuentran en el sistema educativo el mecanismo 
o vehículo a través del cual se instrumentalizan. En efecto, este proporciona y garantiza 
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el acceso a los recursos y a los derechos, así como a las obligaciones que permitan 
interaccionar libremente y en pie de igualdad a los miembros de la sociedad. 
 
Pero el hecho de compartir la educación como mecanismo para difundir su discurso y 
lograr hacer realidad sus postulados, no significa que estos términos resulten ser 
sinónimos o que se puedan utilizar indiscriminadamente, ya que en la práctica estos han 
tenido desarrollos conceptuales y teóricos particulares que le han dado identidad propia.  
 
En efecto, el término multicultural se refiere a la situación real de una sociedad 
conformada por varios grupos culturales, la cual se sustenta sobre determinados valores 
y normas capaces de mantener la cohesión; es decir, mantener el tejido social que la 
caracteriza, al mismo tiempo que la hace diferente ante las demás.    
 
Pero cuando se acude al término Educación intercultural, es necesario anotar que este 
se utiliza para designar la naturaleza del proceso educativo que soñamos. El concepto 
intercultural, como lo anota Rodríguez,  tiene carácter más propositivo, por lo que 
aparentemente describe con más certeza la realidad  pluricultural. Para esta autora, este 
término tiene “un sesgo denotativo más dinámico que apunta hacia la relación de 
interpretación cultural, reconocimiento y aceptación de valores y de forma de vida”.63 
Es por ello que el reto de educar desde la perspectiva intercultural implica replantearse 
necesariamente la lectura de la sociedad desde una perspectiva sociocultural; lo cual 
significa una nueva manera de entender, presentar y dar respuesta a las múltiples 
                                                          





vivencias de la relación entre culturas, pasando del multiculturalismo (integrador), a un 
encuentro transformador, crítico, valorativo de las culturas.  
 
Pero es necesario tener en cuenta que la educación intercultural, generada desde un 
ángulo positivo, se debe apoyar sobre unos cimientos conceptualmente sólidos que den 
sustento y explicación a los ritmos culturales existentes. En efecto, se trata de 
replantearse las tareas y formas de entender las culturas, al mismo tiempo de favorecer 
la capacidad de comunicación y de sentimientos, estimando valiosos los más diferentes 
ámbitos y realidades pluriculturales. 
 
La educación intercultural se propone retos que van más allá de los planes de 
asimilación de los inmigrantes o de los sectores marginados de la sociedad que se 
plantean algunos modelos multiculturales. Esta no se centra solo en algunos sectores de 
la población, sino que mira a la sociedad en su conjunto, entendiéndola como un 
colectivo complejo y culturalmente diverso que es necesario comprender a partir del 
autorreconocimiento, la valoración, el respeto, la tolerancia y el diálogo mutuo entre 
todos los individuos que la conforman. No se trata de una educación focalizada  para 
unos sectores diferentes al conjunto de la sociedad, sino de una educación para todos, 
para el diálogo y para la convivencia.  
 
En este proceso, la comunicación intercultural es clave para lograr sus objetivos; es por 
ello que el maestro debe propiciar espacios interculturales, ha de abrir sus perspectivas a 
las diferentes visiones de las culturas en interacción y mostrar su actitud creadora, y ha 





exigencias mutuas de diálogo y mejora del conocimiento, en transformación continua. 
De este modo se supera la perspectiva multicultural, que aunque reconoce la existencia 
de varias culturas, en ocasiones las ve como “compartimientos estancos” sin mayor 
intercambio o diálogo entre sí.  
 
Una breve síntesis de las diferencias entre la educación multicultural y la educación 
intercultural  es la siguiente: 
Cuadro No. 1 
Comparación entre Educación multicultural y Educación intercultural64  
Educación multicultural  Educación intercultural 
Su campo de acción son los centros educativos 
con presencia de minorías étnicas.  
Educa para el conocimiento, comprensión y 
respecto de la diversidad cultural y social. 
Aplicación de programas para mejorar el 
rendimiento escolar de alumnos inmigrantes o 
minorías étnicas.  
Se apoya en que, el intercambio entre culturas 
es un valor positivo que enriquece la sociedad 
y a sus miembros.  
Enseñanza de varias lenguas y culturas. Diálogo intercultural. 
Reconoce igualdad de derechos de todas las 
culturas.  
Proyecto de intercambio y solidaridad. 
Contribuye a definir la propia identidad 
cultural y apreciar la de los otros. 
Es universal.  




1.4. LA  EDUCACIÓN  INTERCULTURAL. 
 
Por su parte en Colombia el incremento de alumnos en las escuelas, es decir, la 
ampliación de la cobertura educativa ha traído consigo, entre otros aspectos, una gran 
diversidad (heterogeneidad) de la población escolar; ello como resultado de una gama 
de problemas sociales que generan un desplazamiento forzado hacia las grandes 
                                                          





ciudades, donde día tras día llegan grupos de personas portadoras de prácticas culturales 
propias, lo cual se constituye en uno de los mayores retos del sistema educativo. Esta 
circunstancia plantea un gran debate en torno a la importancia que se le debe dar al tema 
de la educación intercultural  en nuestro país, la cual debe ir más allá de la visión 
etnoeducativa, que en la mayoría de los casos se centra en comunidades indígenas y 
negras, para transitar hacia procesos más amplios que involucren al conjunto de una 
sociedad fragmentada desde el punto de vista social, cultural, política y 
económicamente.  
 
Ante la realidad educativa colombiana viene bien el abordaje del tema intercultural, el 
cual para nuestro caso debe partir de identificación conceptual sobre la educación 
intercultural. En este sentido, se hace necesario hacer un acercamiento a su análisis 
teórico, ya que para muchos autores el término es impreciso, por lo que en muchas 
ocasiones se presta para  confusiones. 
 
Toda construcción conceptual de educación intercultural debe tener en cuenta que 
fundamentalmente el contacto entre los grupos humanos establecidos en los espacios 
territoriales alrededor del mundo y la convivencia de grupos diferentes en un mismo 
espacio, es tan antiguo como la propia existencia de la humanidad. En efecto, las 
culturas no han estado nunca aisladas ni son entes inmutables. Una muestra de ello es 
que algunas  de las características que la gente considera muchas veces como propias de 
su cultura, son en realidad, el producto de diferentes contactos, influencias, mezclas y 





completamente impermeable a las influencias del exterior. Las culturas son flexibles, 
fluidas, mutables, cambiantes.  
 
Empezando por un breve apunte terminológico, la educación intercultural nace en 
Estados Unidos, durante la década de los años 60, como una propuesta que apunta hacia 
una perspectiva en contextos multiculturales.  
 
En este sentido, para la propuesta educativa que se pretendió abordar en este proyecto 
de investigación, es necesario diferenciar el término Multicultural del Intercultural. Para 
muchos autores son considerados como sinónimos, por lo que es necesario establecer 
algunas diferencias.  
 
Ciertamente, es necesario reiterar que la Educación multicultural hace referencia al 
reconocimiento y al respeto por la diferencia cultural. La Educación intercultural, al 
cambiar el prefijo “multi” por lo “inter”, se le añade a la concepción anterior un fuerte 
componente de interacción, lo que supone un gran paso con respecto a la educación 
multicultural.65 
 
Los conceptos multiculturalidad e interculturalidad resultan ser polisémicos; por ello es 
importante efectuar algunas aclaraciones de tipo semántico sobre estos dos conceptos  
que se emplearán recurrentemente en este trabajo.  
 
                                                          






En efecto, el término “multicultural” se refiere más a un contexto, un escenario, que 
resulta  culturalmente diverso. El mismo se refiere a la coexistencia de culturas, según 
Etxeberría66;  o el pluralismo cultural en la esfera cívica, desde el planteamiento de 
Rodrigo67. En este caso, al hacer referencia a una sociedad, comunidad educativa o 
comunidad universitaria multicultural, en la práctica se hace alusión a la existencia de 
personas procedentes de diversas culturas en ese entorno social u organizativo.68 
 
Al referirnos al término “intercultural”, se acude a un concepto que va más allá de la 
mera descripción del contexto social y se refiere más al conjunto de las interacciones 
que las personas de diversas culturas establecen entre sí. Como un espacio de diálogo y 
negociación, donde son claves las actitudes y las aptitudes para comprender a otras 
culturas, otros sentires y formas de vida. Fundamento básico para comprender nuestra 
propia realidad cultural y donde a partir del conocimiento y respeto por lo propio, se 
construye la capacidad de conocimiento y respeto de lo diferente. 
 
De acuerdo con García,69 el “multiculturalismo” resulta ser más americano, y el 
“interculturalismo” más europeo; el primero es más descriptivo o sociológico, en cuanto 
pretende reflejar una realidad pluricultural innegable; y el segundo, más prescriptivo o 
pedagógico, es decir, más orientado a lo que debe existir y no existe. 
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Intercultural Ceuta: Educación multicultural e intercultural, Granada, Impredisur, 1992, pp. 209-225.  
67 Véase: RODRIGO, ALSINA, Miguel, Comunicación intercultural. Barcelona, Anthropos, 1999.  
68 Para esta revisión terminológica  se utilizó la síntesis que sobre los teóricos de la interculturalidad 
realizó   SANTOS VELASCO, Francisco. Desarrollo de la competencia intercultural en el alumnado 
universitario: Una propuesta formativa para la gestión de empresas multiculturales. Universidad de 
Barcelona, 2004.    
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En el acercamiento hacia la construcción conceptual de la interculturalidad es necesario 
tener en cuenta algunos principios que plantean que el objeto principal de esta es la 
coexistencia e interrelación de personas o grupos de diversas culturas e identidades en 
un mismo espacio o formación social, tal como lo plantea Beltrán.70  
 
1.4.1. Los objetivos de la interculturalidad 
 
Así mismo, siguiendo algunos autores,  se podría sintetizar que los objetivos de la 
interculturalidad serían los siguientes:  
 
Propiciar la comunicación, aprovechar los espacios de diálogo71, la  comprensión, el 
conocimiento y el respeto por la cultura propia y la de los otros, donde a partir del 
conocimiento y respeto por lo propio, se construye la capacidad de conocimiento y 
respeto de lo diferente72, donde comprender  otras culturas es indispensable para 
comprender la propia73 y donde la comprensión de los otros, sin imponerles nuestros 
valores ni identificarnos necesariamente con los de ellos, es importante74. 
 
En ese orden de ideas, la interculturalidad resulta ser una propuesta de interpretación de 
la vida social que pone énfasis en el respeto y el derecho a la diferencia, y que denuncia 
las visiones esencialistas que en nombre de la cultura justifican la xenofobia, el racismo, 
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71 Ibídem. 
72 ZABALZA, M. Implicaciones curriculares de la educación intercultural. En: X Congreso Nacional de 
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la marginación y la exclusión social, tal como lo afirma Beltrán75.  Lo cual significa que 
el valor de la  tolerancia no solo consiste en aceptar pasivamente los derechos de otros 
grupos culturales, sino que comporta, además, un reconocimiento activo y comprensivo 
de esas culturas, según plantea Sabariego76.  
 
Para Bartolomé y Cabrera,77 hay que tener claro además, que la perspectiva intercultural 
hace más hincapié en las relaciones que en las diferencias entre culturas, las cuales se 
entienden de forma dinámica influyéndose mutuamente a través de estas relaciones. Es 
importante tener la visión de que “es mucho más lo que nos une que lo que nos separa a 
las distintas culturas”.78 “y que cada cultura es en realidad multicultural, igual que cada 
uno de nosotros es, en realidad, multicultural”.79  
 
De acuerdo con lo anterior, Bartolomé80 afirma que la diversidad cultural se fortalece 
con el diálogo entre tradiciones culturales distintas, circunstancia que posibilita romper 
el parroquianismo y  salir del propio nicho cultural; enriquecerse con los aportes de 
otras personas y con el contraste crítico entre puntos de vista distintos, entre 
perspectivas diferentes.  
 
En cuanto a la relación interculturalidad y educación, es necesario tener en cuenta que 
este ha sido un proceso que se ha construido desde distintas perspectivas e intereses, y a 
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través del cual se busca brindar una herramienta útil al momento de formar los 
ciudadanos requeridos por la sociedad moderna. 
 
En efecto, para Bartolomé,81 los organismos de integración europea  retomaron el 
concepto surgido en los años 70, para referirse al término intercultural cuando se 
ocupaban de la educación en realidades diversas o plurales. Ello ocurrió paralelamente 
al hecho de que la palabra multicultural, referida a la educación, fue adquiriendo una 
carga de valoración negativa, al plantearla con frecuencia en contraposición a 
intercultural. 
 
En este sentido, mientras la educación multicultural se orienta a describir sencillamente 
la formación impartida en contextos multiculturales, es decir, hace referencia a una 
situación “de hecho”, la educación intercultural define la opción pedagógica adoptada, 
tiene un carácter normativo. La educación intercultural define un enfoque, 
procedimiento, proceso dinámico de naturaleza social, en el que los participantes son 
positivamente impulsados a ser conscientes de su interdependencia y es, también, una 
filosofía, política y pensamiento que garantiza tal enfoque. 
 
Sin embargo, esta situación típica de Europa en general, no puede transportarse a la 
literatura norteamericana ni inglesa, donde el término intercultural no ha arraigado. En 
esos países, hablar de educación multicultural puede significar tanto adscribirse a un 
modelo compensatorio, a uno pluralista, al que valora y promueve la diferencia cultural 
o al que apuesta por un planteamiento crítico y antirracista. En Gran Bretaña se ha 






optado por añadir el término “antirracista” al multicultural cuando se escoge este último 
modelo, en tanto que en Estados Unidos se habla directamente de educación antirracista 
o de multiculturalismo teórico. 
 
Como ya se vio en el inicio de este capítulo, la multiculturalidad resulta ser un 
paradigma que se va a desarrollar en los Estados Unidos y en Canadá, a partir de la 
década de 1960. El movimiento de los derechos civiles va a movilizar minorías que 
cuestionaban las políticas asimilacionistas anteriores y denunciaban la incongruencia 
entre la supuesta igualdad de derechos y oportunidades de todas las personas, y el hecho 
de la discriminación y la segregación social, económica, educativa, etc., por razones de 
raza, sexo, religión, entre otras. 
 
ara Beltrán,82 las limitaciones y los peligros del multiculturalismo y su tendencia a 
naturalizar y esencializar las culturas, a considerar el mundo como una aglomeración de 
culturas separadas y diversas, ha dado lugar al desarrollo de un nuevo paradigma de 
relación entre culturas: la interculturalidad. 
 
El nuevo modelo propugna la igualdad de todos los grupos diferenciados, los cuales a 
través del diálogo y el consenso construyen la sociedad y la cultura. De acuerdo con 
Sabariego:  
la educación intercultural debe ser una parte integral de ese proyecto de construcción social en la 
medida que se orienta a fomentar el respeto por el pluralismo cultural y en el que la tolerancia no 
sólo consiste en aceptar pasivamente los derechos de otros grupos culturales, englobando a las 
minorías, sino que comporta, además, un reconocimiento activo y comprensivo de esas culturas. 
                                                          





Por tanto, se convierte en otro medio para crear un marco necesario de cohesión de las diferentes 
culturas a través del diálogo intercultural.83 
 
Si tenemos en cuenta este enfoque, la educación intercultural consiste en:  
enseñar a que cada persona tome conciencia y asuma su identidad, entendida como la suma de 
todas sus pertenencias, dentro de la cual la pertenencia a la comunidad humana sería la más 
importante, sin borrar las particulares, de manera que nadie se sienta excluido de la civilización 
común que se está formando. Una persona que no tenga que renunciar a ningún tipo de 
pertenencia y que aprenda a asumir las pertenencias diversas y contradictorias, una persona que 
sea emancipatoria y transcultural.84  
 
Por lo anterior, la función de las instituciones del ámbito educativo en general, y de las 
universidades en lo particular, no es tanto, o no es solo responder diferenciadamente a 
las necesidades de cada grupo social, cuanto ayudar a todos los grupos a desarrollarse 
culturalmente para vivir juntos el desarrollo de un espíritu internacionalista e 
interculturalista. Por tanto, “la educación intercultural no es sólo para los inmigrantes o 
población minoritaria, sino para todos los ciudadanos, para toda la población”85, a fin de 
que como sociedad se esté cada vez más lejos de la intolerancia y cada vez más cerca 
del reconocimiento, respeto e intercambio intercultural.86 
 
Continuando con la revisión conceptual del término, Muñoz Sedano  define la 
educación intercultural entendiéndola como que esta “no es ni debe identificarse con la 
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educación de inmigrantes, sino que es la educación de todos para convivir y colaborar 
dentro de una sociedad multicultural”.87  
 
En esta medida, la educación intercultural debe intentar referirse a todos los fenómenos  
que caracterizan a una sociedad, sin pretender darle prioridad a uno solo, tal como 
puede ser el caso de los grupos afrodescendientes o étnicos, sino que debe ser pensada 
para todos, desde el reconocimiento del otro. 
En este sentido,  
La educación intercultural de las sociedades actuales como un hecho, garantizando el derecho a 
ser diferente, posibilitando un derecho a ser diferente, posibilitando un respeto hacia las minorías 
y una comunicación entre culturas que están presentes en un determinado contexto.88 
 
Por ello resulta necesario concretar el propósito en el marco de la educación en todos 
los ámbitos de formación, lo que implica entender la educación intercultural como un 
movimiento de reformas, pensado para fomentar el reconocimiento del otro, reconocer 
que el mundo es diverso, sin desconocer los valores propios y del contexto social y 
cultural del cual se hace parte.  
 
Tal como lo afirma Banks,  
Existe un consenso general entre la mayoría de los expertos e investigadores de que para 
implementar con éxito la educación intercultural hay que realizar cambios institucionales, 
incluyendo cambios en el currículo; los recursos educativos; los estilos de enseñanza y 
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aprendizaje; las actitudes, las percepciones y los comportamientos del profesorado y la 
administración y los objetivos, las normas y la cultura escolar.89  
 
Frente a este concepto es importante preguntarse: ¿Cuáles serían esos cambios? ¿Qué 
avances debe procurar alcanzar el docente formador, para avanzar en las prácticas un 
modelo de educación intercultural que nos permita alcanzar los objetivos propuestos?  
¿Hacia dónde se debe avanzar?  y ¿qué dimensiones se deben abarcar? Frente a estos 
interrogantes, podemos encontrar la reflexión realizada por Banks, quien plantea 
algunas pistas por seguir cuando conceptualiza cinco dimensiones de la educación 
intercultural, muy coherentes con el proyecto de construcción de la sociedad del futuro 
que pretenda reducir el prejuicio y fomentar la equidad. 
 
1.4.2. Las dimensiones de la educación intercultural.  
 
Banks plantea la existencia de cinco dimensiones que se deben tener en cuenta para 
lograr el éxito en el proceso de educación intercultural. Estas cinco dimensiones, las 
cuales  son conceptualmente distintas pero altamente correlativas, recogen algunas de 
las características y condiciones que deben identificar o tenerse  en cuenta para el 
desarrollo de programas educativos de carácter multicultural, que pretendan cumplir con 
la premisa de proporcionar la igualdad de oportunidades educativas para todos los 
alumnos, independientemente de su condición social y de género. 
Estas dimensiones son las siguientes:  
- 1.ª dimensión: La integración de contenidos. 
- 2.ª dimensión: La construcción del conocimiento. 
                                                          





- 3.ª dimensión: La reducción de prejuicios. 
- 4.ª dimensión: La pedagogía de la igualdad o la equidad. 
- 5.ª dimensión: Atención al conjunto de la escuela o valorización de la cultura de 
la escuela. 
 
Para Banks, cada una de estas dimensiones constituyen elementos fundamentales que 
dan transversalidad a todo proyecto de educación multicultural.  
 
En tal sentido, la integración de contenidos: debe ocuparse del grado en que los 
maestros utilizan ejemplos y contenidos de una variedad de culturas y de grupos para 
ilustrar los conceptos, las generalizaciones y las cuestiones dominantes dentro de sus 
temas o disciplinas desarrolladas en sus clases.  
 
La dimensión de construcción del conocimiento: apunta o describe cómo los 
profesores deben interactuar con los estudiantes en su proceso de construcción de 
saberes; es decir, como ayudan a los estudiantes a entender, a investigar y a 
determinarse; y cómo los preconceptos, los marcos de referencia y las perspectivas 
dentro de una disciplina, influyen en las maneras en que el conocimiento se construye. 
En esta dimensión, los estudiantes aprenden también a construir conocimientos de 
manera más autónoma. 
   
La dimensión de la reducción de prejuicios: deriva de las lecciones y las actividades 
usadas por los profesores para ayudar a los estudiantes a desarrollar actitudes positivas 





que algunos niños van a la escuela con muchas actitudes e ideas falsas negativas sobre 
diversos grupos culturales y étnicos. Por lo que se hace necesario que las lecciones, las 
unidades y los materiales didácticos incluyan contenidos sobre diversos grupos 
culturales y étnicos, para poder ayudar a los estudiantes a desarrollar actitudes más 
positivas en relación con los otros, es decir, a superar el problema de la otredad. 
  
En cuanto a la llamada pedagogía de la equidad o de la igualdad: esta dimensión  
existe cuando el profesorado modifica su enseñanza de tal manera que facilite el éxito 
académico de estudiantes de grupos culturales, étnicos y sociales diversos. En este 
sentido, las estrategias de aprendizaje cooperativo o colectivo pueden favorecer el éxito 
de todos. Pues es un hecho evidente que las actividades cooperativas también ayudan a 
todos los estudiantes a desarrollar actitudes más positivas en relación con los otros. Sin 
embargo, para que ello se pueda lograr, es necesario tener presente que  las actividades 
de aprendizaje cooperativo o colectivo deben ser realizadas en medio de un ambiente en 
que todos los estudiantes de diversos grupos culturales y étnicos puedan sentir que 
tienen un estatus igual en las interacciones grupales. 
  
La quinta dimensión pretende darle mayor valor a la cultura de la escuela: la cual 
debe garantizar a los estudiantes, a través de su clima organizacional, experimentar un 
estatus de igualdad, independientemente de cuál sea su origen étnico, cultural, social y 
económico. La puesta en práctica de esta dimensión requiere que el ambiente total de la 
escuela esté reformado, incluyendo las actitudes, creencias y acciones de docentes y 
administradores; el plan de estudios; la evaluación; los estilos y las estrategias usados 





 Obviamente, el desarrollo de las cinco dimensiones de la educación intercultural 
implica una política educativa que tenga como objetivo la promoción de la igualdad de 
oportunidades para todos, incluidos los inmigrantes, una formación adecuada de los 
docentes y administradores de las escuelas y, también, una amplia colaboración entre la 
escuela y la comunidad local. 
Las dimensiones antes citadas se encuentran sintetizadas en la siguiente figura: 
 
Figura No. 3 
Las dimensiones de la educación Intercultural según Banks 
 
La integración de contenido
La integración de contenido hace referencia al 
grado en que el profesorado utiliza ejemplos y 
contenidos procedentes de varias culturas en su 
modelo educativo. 
El proceso de construcción del 
conocimiento 
El profesorado debe ayudar al alumnado a 
entender cómo los marcos de referencia, 
perspectivas y sesgos implícitos en una 
disciplina influyen en las formas de 
construcción del  conocimiento.  
La reducción del prejuicio
Esta dimensión esta centrada en las 
características de las actitudes raciales del 
alumnado y en la forma cómo pueden 
modificare a través de diferentes métodos y 
recursos. 
Una pedagogía de la equidad.
Una pedagogía de la equidad existe 
cuando el profesorado modifica su forma 
de enseñar de manera que facilita el 
éxito académico de todo el alumnado. 
Una cultura escolar favorable al empowerment
Algunas prácticas como el “setting” o la agrupación 
homogénea del alumnado con relación al nivel de 
éxito académico obtenido, entre otras, son algunas 
de las dimensiones que se examinan para crear una 
cultura escolar que promociones a todo el alumnado 




En relación con una teoría adecuada para referirse a la educación intercultural, esta es 
una tarea aún por realizar; es por ello que en esta investigación, se cuenta con el marco 
conceptual inicial aportado desde distintas disciplinas, tales como la antropología, la 





Es necesario tener en cuenta que cada uno de estos saberes y postulados teóricos son 
considerados como vínculos existentes con  la  educación intercultural, por lo que hay 
que valorar, al momento de pensar en investigaciones que propongan analizar las 
prácticas educativas en torno al tema de la interculturalidad. 
 
Es así como se encuentran desde la perspectiva antropológica valiosas aportaciones de 
gran interés para fundamentar una propuesta de educación intercultural. 
 
En este sentido lo plantea Teresa Aguado,90 teniendo en cuenta que: 
1. La elaboración de conceptos claves como son los de cultura, grupos étnicos, 
subculturas, minorías, y marginalidad.  
2. Identificación de invariables culturales, ámbitos que permanecen relativamente 
estables a lo largo del tiempo y resisten inferencias de otros grupos culturales.  
3. Estudios referidos a los procesos y prácticas de socialización educativa y a la 
formación de la identidad cultural y social.  
 
Desde lo sociológico, los aportes han sido: 
1. Los estudios sobre formación de la identidad cultural, social e individual, y los 
modelos que describen las relaciones sociales entre grupos. 
2. Los modelos de conflicto, al conceder a esta un lugar prominente en el proceso 
social/educativo. La atención se centra en intentos deliberados por parte de grupos 
desfavorecidos por cambiar la distribución de poder y prestigio. 
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3.  El modelo estructural-funcional utiliza la noción de sistema como conjunto de partes 
interrelacionadas. Se trata de  superar la dicotomía entre modelos de conflictos y 
modelos sociopsicológicos. 
En relación con lo psicológico, Aguado91 plantea que existen varias aportaciones, las 
cuales son: 
1. Desde los modelos cognitivos se han estudiado los procesos cognitivos 
involucrados en la formación y mantenimiento de actitudes, atribuciones y 
estereotipos; así como en la construcción de la identidad cultural individual y 
social.  
 
2. El análisis del paradigma histórico-cultural desarrollado por los psicólogos 
educativos hace el papel que la cultura desempeña en la formación de los 
instrumentos culturales por parte del alumno. La acción educativa formal e 
informal debería implicar la acción de profesores y alumnos integrados a los 
sistemas de actividad significativa para ambos y adecuados a los sistemas 
funcionales de todos los implicados en el proceso.  
 
En cuanto a los aspectos pedagógicos, desde donde se puede fundamentar este enfoque 
en relación con la educación intercultural, se plantean varios aspectos tales como: 
1. Un modelo diferencial-adaptativo que define las características de individuos y 
grupos como relaciones dinámicas y no como entes fijos utilizados para 
etiquetar y clasificar. Las dificultades académicas de grupos determinados no 
                                                          





pueden explicarse y/o justificarse en términos de discapacidad del alumno o del 
grupo por supuestas dificultades genéticas,  o por carencias socioculturales.  
 
2. El análisis realizado desde la pedagogía crítica, al insistir en la necesidad de 
promover la mejora colectiva y la igualdad estructural en el seno de la sociedad 
multicultural. Se señala también la restricción e inadecuación de conceptos 
basados en la promoción individual dentro de una organización social injusta y 
perpetuadora de diferencias sociales. Por lo que se hace necesario atender al 
contexto, y a todas las implicaciones políticas de cada propuesta intercultural.  
 
En tal sentido, cada una de estas disciplinas aportan a la educación intercultural. Se 
intenta educar, no solo desde el conocimiento, sino desde el respeto, la diversidad 
cultural, el intercambio a través del diálogo, y desde el reconocimiento de la 
universalidad. 
 
1.4.3. Objetivos y retos de la educación intercultural. 
 
En este sentido, es necesario plantear y hacer relación a los objetivos de la educación 
intercultural, así como también a los retos que esta afronta, los cuales no deben estar a 
espaldas de las características y necesidades propias de la cultura o sociedad de la cual 
se hace parte, y tienen como finalidad fomentar y generar, dentro y fuera de los espacios 
de formación, actitudes de tolerancia, respeto, evitación de la xenofobia y el 





grupos de desplazados como en el caso de Colombia, situación que cada vez se acentúa 
más, dadas las situaciones de conflicto y violencia que se viven actualmente. 
 
Estos objetivos y retos deben ofrecer a todas las personas, las actitudes y habilidades 
fundamentales para poder solucionar y asumir los grandes desafíos que exige día a día 
la sociedad colombiana. 
 
Por lo tanto, se debe pensar en unos objetivos para la educación intercultural de todos 
los niveles educativos; en prepararlos a través de herramientas que les permitan tomar 
decisiones donde se tengan en cuenta la libre expresión, las diferencias y las relaciones 
multiculturales; todo lo cual permitirá que cada individuo valore su identidad cultural y 
de esa manera se fortalezca la formación ciudadana.   
 
Objetivos que deben tener en cuenta algunas variables al momento de poner en práctica 
una reforma a favor de la educación intercultural, como a las que se refiere la siguiente 





















Figura No. 4. 
Variables objeto de reforma en el proceso de implementación de la educación 
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Pero para que estos objetivos y retos tengan aplicabilidad en nuestra realidad social, 
deben tener claros sus alcances y pretensiones entre los sujetos o individuos hacia los 
cuales se dirigen los programas y planes previamente diseñados. Pues, a fin de cuentas, 
de lo que se trata es de potencializar una dinámica social de autorreconocimiento y 
                                                          










respeto a la diferencia. Lo que significa construir igualdad en medio de la diversidad y 
la diferencia.  
En ese sentido, se debe tener claro que las políticas interculturales no solamente se 
plantean para resolver los conflictos culturales entre las distintas culturas o sectores de 
la población a nivel regional, como es el caso de Colombia; sino que en la 
interculturalidad como espacio se pueden desarrollar interacciones, que puedan llevar a 
compensar las relaciones en términos equitativos en la parte económica, social y 
política. 
 
Sin embargo, desde una concepción generalizada, el término interculturalismo hace  
referencia sobre todo a la interrelación entre culturas; es decir, al “diálogo entre 
culturas” mediado por valores universales (respeto, solidaridad, tolerancia, entre otros). 
Ante ello es clave indicar la necesidad de contar con requerimientos mínimos para 
poder aplicar dicho enfoque dentro de la sociedad estudiantil.  
 
Las condiciones que se requieren, según Clanet, para construir un espacio para el 
interculturalismo en la escuela, son las siguientes: 
 
 Reconocimiento explícito del derecho a la diferencia cultural.  
 Reconocimiento de las diversas culturas. 
 Relaciones e intercambios entre individuos, grupos e instituciones de varias 
culturas. 






 Establecimiento de fronteras entre códigos y normas comunes específicas, 
mediante negociación. 
 Los grupos minoritarios necesitan adquirir los medios técnicos propios de la 
comunicación y negociación,  para poder afirmarse como grupos culturales y 
resistir a la asimilación. 
 
Para el establecimiento de estas condiciones, es necesario construir paralelamente una 
normativa legal que favorezca claramente el reconocimiento jurídico y político existente  
dentro de la sociedad, que haga posible la convivencia intercultural. Es decir, se trata de 
construir una convivencia en donde no exista una cultura superior a las otras, ni mucho 
menos con derecho a dominarlas; pero tampoco cae en el relativismo extremo. Lo que 
se busca es una reflexión de manera crítica acerca de los elementos culturales, iniciando 
con la propia cultura, para ir descubriendo todos aquellos valores propios de cada 
cultura con respecto a valores que deben ser compartidos de manera universal. Es aquí 
donde es necesario entonces llevar a cabo un diálogo de valores interculturales. 
 
Ya se ha anotado que el interculturalismo considera la diversidad cultural como 
positiva; así mismo la ve como una riqueza que aporta la especie humana; no tiene en 
cuenta las diferencias como problemas; al contrario, busca los elementos que pueda 
compartir con los distintos grupos y hasta cierto momento unirlos, permitiendo así una 






Pero a pesar de lo que algunos teóricos y especialistas consideran, no se debe caer en la 
trampa, tal como llama la atención Godenzzi (1997) de creer que la educación 
intercultural ya es un modelo perfecto, ya que en la práctica  
este resulta ser un modelo educativo en construcción que orienta a una práctica pedagógica 
basada en el reconocimiento de la diversidad sociocultural, la participación e interacción, la toma 
de conciencia y la reflexión crítica; la apertura; la articulación de conocimientos de diferentes 
universos culturales, la satisfacción de las necesidades básicas de aprendizaje a fin de contribuir 
al mejoramiento de la calidad de vida. La educación intercultural persigue el objetivo de que los 




El modelo de educación intercultural debe propiciar en los estudiantes y maestros la 
reflexión crítica acerca de la diversidad existente dentro de la sociedad; pero el enfoque 
intercultural llevado al ámbito educativo, aterriza en los niños y maestros como agentes 
directos para que puedan convivir con los diferentes grupos culturales, no solamente 
dentro del salón de clases, sino dentro de la sociedad. Es así como en todo acercamiento 
conceptual y terminológico se deben tener en cuenta que  en fin de cuentas resulta ser 
una tarea que se aplicará en las condiciones específicas de cada contexto escolar. 
 
En ese mismo sentido, los objetivos que persigue la educación intercultural también 
deben estar en correspondencia con la realidad del contexto escolar y de la sociedad 
donde se aplica el modelo, ya que ello es lo que garantizará su éxito educativo. 
                                                          
93 GODENZZI, Juan Carlos. Equidad en la diversidad. Reflexiones sobre educación e interculturalidad en 
los Andes y la Amazonia, En Julio Calvo Pérez y Juan Carlos Godenzzi (comp.) Multilingüismo y 
educación bilingüe en América y España. Perú: Centro de estudios regionales andinos Bartolomé de las 





A manera de ejemplo, a continuación se presentan algunos de estos objetivos 
(propuestos por algunos de los teóricos ya referenciados; sin embargo, es necesario 
tener en cuenta que estos deben ser adaptados para cada caso en particular:94 
 
 Valorar la diversidad y respetar la diferencia como elemento dinamizador y   
enriquecedor en la interacción entre personas y grupos humanos. 
 Ofrecer las condiciones para la igualdad de oportunidades educativas y para 
participar activamente en la sociedad y en la transformación (construcción-
reconstrucción) de la cultura, dentro de una sociedad democrática en la que se 
forman a las nuevas generaciones como ciudadanos críticos en la toma de 
decisiones públicas, para el desarrollo de las estructuras y prácticas sociales y 
culturales.   
 Potencializar la convivencia y la cooperación entre todos los alumnos. 
 Ayudar a describir las semejanzas culturales que hay entre las diferentes etnias. 
 Estimular los aprendizajes y juegos de cooperación. 
 Reconocer la igualdad de oportunidades académicas. 
 Cultivo de actitudes positivas respecto a la diversidad cultural presente en la 
sociedad. 
 Generar habilidades y competencias comunicativas.  
 Buscar el máximo rendimiento escolar de todos los alumnos, de preferencia de 
los pertenecientes a grupos minoritarios. 
                                                          
94 La mayor parte de estos autores, como Banks y Aguado,  hacen referencia a los objetivos de la 
educación multicultural, lo cual sin embargo tiene ciertas cercanías con lo intercultural, razón por lo cual 





 Considerar las discontinuidades culturales entre las experiencias cotidianas de 
los alumnos de grupos minoritarios y las propias del currículo escolar. 
 Planificar adaptaciones curriculares normalizadas para poder responder a las 
diferentes capacidades, motivaciones y estilos de aprendizaje, sin bajar los 
niveles básicos. 
 
Es evidente que estos objetivos buscan la potencialización de los alumnos dentro del 
ámbito escolar enfocado a los grupos minoritarios o en condiciones de marginalidad. 
Otros aspectos planteados sobre el particular consideran que la educación intercultural 
tiene también como objetivos los siguientes aspectos: 
 Fomentar en los seres humanos y en los pueblos una conciencia social justa y 
solidaria ante las desigualdades existentes. 
 Integrar en el sistema escolar la educación de los sujetos con necesidades 
educativas especiales. El sistema educativo no solo deberá aceptar la diversidad, 
sino que además deberá reestructurarse para poder atender a cada individuo, 
acorde con sus peculiaridades. 
 Contrarrestar los efectos que el progreso y el desarrollo tecnológico producen 
sobre determinados grupos minoritarios. 
 Fomentar la capacidad de reflexionar críticamente sobre la propia cultura y 
capacidad de actuar socialmente en varias culturas. 
 
Lo ideal en el discurso de la educación intercultural es que todos estos aspectos 





construir una  conciencia de solidaridad y de entendimiento hacia los otros, no 
solamente por su cultura, sino por sus capacidades distintas de cada miembro individual.  
Los objetivos son los que guían y respaldan la educación intercultural y son los 
encargados de hacer de ella una alternativa para poder hacer frente a una problemática 
social cada vez más compleja: la diversidad cultural. Pero es necesario tener en cuenta, 
tal como lo sugiere Aguado,95  que estos no constituyen camisas de fuerza y que en la 
práctica ellos deben plantearse de forma flexible, más como vías de actuación que como 
puntos de llegada.   
 
Algunos de estos objetivos,  adaptados a la realidad sociocultural en que se enmarcó 
este objeto de estudio, se retoman más adelante, para la cual necesariamente también 
fue útil la revisión conceptual y teórica generada en torno a la educación multicultural y 
la educación intercultural. Estos aspectos, conjuntamente con los otros elementos 
abordados en este capítulo, fueron de gran utilidad para esta investigación doctoral, la 
que además debió tener en cuenta el uso de esta temática en los espacios académicos y 
programas de intervención social que en el campo educativo se han dado en Colombia.    
 
 
                                                          
95 AGUADO, María Teresa. Op. cit., p. 174 




DIMENSIÓN INTERCULTURAL DE LA EDUCACIÓN EN 
COLOMBIA. TENDENCIAS Y DESAFÍOS 
 
2.1. EL DEBATE SOBRE LA EDUCACIÓN INTERCULTURAL A NIVEL 
INTERNACIONAL   
 
Antes de ocuparnos del caso colombiano es importante efectuar un breve recorrido por 
los debates que sobre la educación intercultural han tenido lugar a nivel internacional, 
especialmente nos interesa destacar casos como el español, norteamericano y 
latinoamericano, lo cual permitirá conocer el contexto o escenario global en el cual ha 
tenido lugar la experiencia de la educación intercultural en Colombia, país al cual no se 
le puede ver aisladamente, pues en fin de cuenta esta ha interactuado, aunque 
tardíamente, con las  tendencias y desafíos que se han generado en torno a la educación 
intercultural a nivel internacional.  
 
2.1.1. Los estudios sobre educación intercultural en España. 
 
Para el caso español inicialmente debemos referenciar los trabajos de María Teresa 
Aguado Odina, quien se ha ocupado de aspectos tanto teóricos, empíricos como 
instrumentales en relación con la educación multicultural e intercultural.  
 
Uno de los trabajos de Aguado, publicado en 1996, lleva por título Educación 
multicultural. Su teoría y su práctica. Allí la autora da cuenta del origen y desarrollo de 
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los conceptos relativos a la educación multicultural, a los programas desarrollados en su 
marco, a las investigaciones y a las experiencias evaluativas llevadas a cabo desde la 
perspectiva del currículo. Para ello se ahonda en consideraciones críticas que le 
permiten construir una definición conceptual, tenida en cuenta incluso por otros autores.  
 
Otro trabajo de la misma autora compila las experiencias del Proyecto INTER, realizado 
por la UNED y el cual lleva por título Educación intercultural. Necesidades de 
formación del profesorado desde una perspectiva europea. Es un informe sobre los 
resultados iníciales de un proyecto, cuyo objetivo es desarrollar una guía de formación 
del profesorado para aplicar la educación intercultural en los centros escolares de la 
comunidad europea. Es así como muestra la situación actual de la educación 
intercultural en los países participantes del programa, y encuentra que muchas 
sociedades aún mantienen graves problemas en la incorporación de inmigrantes a sus 
sistemas educativos.      
 
Aguado, en desarrollo de su labor docente es coautora, junto con Rosario Jiménez Frías, 
de un estudio sobre La pedagogía de la diversidad, con el cual pretende acercar a los 
estudiantes a un hecho social, como en efecto lo es la diversidad cultural. Para ello 
efectúa una revisión conceptual de aspectos como diferencia, desigualdad, 
oportunidades educativas, prejuicios y estereotipos, al mismo tiempo que se refiere al 
tema de género. Propone además unas valiosas estrategias para actuar en el ámbito 
educativo, teniendo en cuenta los contextos de diversidad propios de los colectivos 
humanos.  
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Continuando con la producción española, está la compilación de Encarnación Soriano 
Ayala, La práctica educativa intercultural, la cual reúne una serie de trabajos sobre el 
tema, donde realiza unas reflexiones teóricas y prácticas para la construcción de una 
escuela intercultural1. Su abordaje hace referencia a la identidad, al problema de la 
identidad y la ciudadanía, los cuales constituyen dos de los principales retos de la 
práctica educativa intercultural en un mundo global que no puede continuar 
desconociendo la realidad de los procesos migratorios, lo cual genera contactos 
permanentes entre personas de distintas culturas y procedencias, a quienes es imposible 
seguir invisibilizándoseles. En su trabajo acude a teóricos como Sonntag, Arena y 
Maalouf, entre otros, quienes aportan distintas perspectivas de la problemática. De esta 
compilación hace parte el trabajo de Marta Sabariego Puig, referido a las Estrategias 
pedagógicas en aulas multiculturales, en el que nos invita a reflexionar sobre los retos 
educativos que debe asumir el maestro como generador de innovaciones y procesos 
pedagógicos. En ese orden de ideas la autora da respuesta a preguntas claves como ¿por 
cuál educación apostamos? ¿Para qué sociedad queremos educar? Preguntas que ya 
fueron abordadas en un trabajo mayor de la autora, titulado La educación intercultural 
ante los retos del siglo XXI, y en cual centra su preocupación en torno a la educación 
frente a un mundo global y multicultural, así como en el proceso de formación del 
profesorado para que asuma el compromiso de adecuarse en una sociedad caracterizada 
por la diversidad; propone algunos modelos curriculares por tener en cuenta para la 
educación intercultural. 
 
                                                          
1 Otro trabajo de la misma autora es: SORIANO AYALA, Encarnación. La escuela almeriense: Un 
espacio multicultural. Almería: Universidad de Almería. 1999.  
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Antonio Muñoz Sedano, es otro de quienes se ocupan del tema de interés. Su amplia 
producción da cuenta las teorías y prácticas de la educación intercultural, así como de 
los enfoques y modelos de la educación multicultural e intercultural en la escuela 
española. De sus trabajos sobresale lo referente a los modelos puestos en práctica en la 
educación multicultural y su tránsito hacia lo que hoy conocemos como 
interculturalidad educativa, los cuales resultan de gran ayuda al momento de efectuar un 
balance de los desarrollos de la temática.  
 
De los trabajos de investigación se destaca la tesis de Rosa Mª Rodríguez Izquierdo, 
quien estudio Las actitudes de los estudiantes hacia la diversidad cultural , el cual 
constituye una buena descripción y análisis sobre las formas en que los estudiantes 
asumen su entorno cultural caracterizado cada día más por una marcada diversidad 
cultural. Al mismo tiempo efectúa una revisión teórica y conceptual de la llamada 
educación intercultural. Todo ello, movida por el interés de “favorecer la 
sensibilización del alumnado en su etapa de formación inicial para crear consciencia de 
la realidad sociocultural en la que viven”.2 
 
2.1.2. El caso norteamericano. 
 
Para el caso de la investigación intercultural que se ha desarrollado en Estados Unidos 
de América, se destacan los trabajos de James Banks, uno de los teóricos en educación 
multicultural de mayor influencia en los estudios que al respecto se realizan, no solo en 
                                                          
2 RODRÍGUEZ IZQUIERDO, Rosa. Actitudes de los estudiantes hacia la diversidad cultural. Tesis sin 
publicar, U. de Sevilla, 2002, pp. 48-60. 
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su país sino también en España. En efecto, Banks3, quien tiene una amplia trayectoria en 
lo relacionado con las políticas públicas en educación multicultural,  ha centrado su 
preocupación en la necesidad de generar procesos de cambios en la práctica educativa, 
los currículos, en los estilos de enseñanza y aprendizaje, en las actitudes que asumen 
docentes y estudiantes; es decir, en todos los aspectos de la cultura escolar. En ese 
mismo sentido, Banks4 ha venido insistiendo en que el objetivo primordial debe 
dirigirse a la implementación de reformas del sistema escolar, para garantizar así que en 
las instituciones educativas se generen espacios de igualdad entre los estudiantes de 
diversas razas, etnias y clases sociales. Tal vez su mayor aporte apunta al 
establecimiento de unas dimensiones o principios para la educación intercultural, 
relacionados con la llamada integración de contenidos, el proceso de construcción del 
conocimiento, la pedagogía de la equidad, la reducción del prejuicio y una cultura 
escolar favorable al empoderamiento.5  
 
Ciertamente, para Banks la diversidad cultural en las escuelas de cualquier nación 
constituye  una oportunidad y un desafío, por lo que la nación en la práctica se 
enriquece a partir de lo  étnico, lo cultural y la diversidad idiomática existente entre sus 
ciudadanos y al interior de la escuela. Es por ello que las escuelas deben encontrar 
maneras de construir una cultura de respeto por la diversidad de sus estudiantes; es 
decir, generar sensibilidad para el reconocimiento del otro. Algunos de sus trabajos más 
representativos son: Handbook of Research on Multicultural Education (2004); 
Multiethnic Education: Theory and Practice (1994); Cultural Diversity and Education: 
                                                          
3 BANKS, James, Teaching the Black Experience: Methods and Materials. Belmont,  Fearon 
Publishers, 1970. 
4 Ibídem.  
5 Citado por: SABARIEGO, Martha. La educación intercultural: ante los retos del siglo XX,  BILBAO,  
Desclee de Brouwer, 2002, pp. 95-104. 
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Foundations, Curriculum and Teaching (2006); An Introduction to Multicultural 
Education (2001); Educating Citizens in a Multicultural Societ (1997); Race, Culture, 
and Education: The Selected Works of James A. Banks (2006), entre otros.  
 
2.1.3. La experiencia  Latinoamericana  
 
En lo que respecta a Latinoamérica, son importantes los desarrollos que a lo largo de la 
última década han tenido las investigaciones y experiencias en educación intercultural y 
la formación de docentes para la diversidad cultural, trabajos que tienen sus 
antecedentes en los estudios desde lo étnico y lo afro. La mayor producción que se ha 
generado al respecto, en los últimos diez años,  se refiere al tema de la educación 
bilingüe intercultural, como en efecto lo reconoce Matthias Abram, para quien  
La Educación bilingüe intercultural, ha ganado, en todos los países de América, importantes 
espacios en los últimos años. Desde sus principios, como ensayo modesto de parte de los 
misioneros, con folletos y abecedarios mimeografiados, hasta su modalidad oficial al interior de 
los sistemas educativos de los Estados, con maestros propios y currículum propio, ha sido un 
largo camino, afortunadamente bastante bien documentado.6  
 
El mismo autor exalta el reconocimiento de las naciones latinoamericanas de su carácter 
multicultural, las cuales albergan en sus sociedades pueblos, lenguas y culturas diversas. 
Sin embargo, afirma que “la Interculturalidad es un paso más: es la interacción y la 
convivencia de las varias culturas y de sus portadores como iguales, con iguales 
derechos e iguales oportunidades”. 
                                                          
6 ABRAM,  Matthias , 2004 Estado del arte de la educación bilingüe intercultural en América Latina, En: 
http://idbdocs.iadb.org/wsdocs/getdocument.aspx?docnum=362201, (consultado 19 de mayo de 2011) 
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En efecto, tal como lo anota López,7 la cuestión de la interculturalidad en América 
Latina está estrechamente relacionada con la problemática indígena, pues fue a partir 
del análisis de las relaciones entre indígenas y no-indígenas, que la noción de 
interculturalidad y su derivada de educación intercultural bilingüe emergieron desde las 
ciencias sociales latinoamericanas hace casi tres décadas.  
 
López  es también autor, conjuntamente con Wolfgang Küper, de un importante balance 
sobre la educación intercultural desde la perspectiva bilingüe8,  cuyo propósito es situar 
los desarrollos de la educación intercultural bilingüe  y realizar un balance de su 
aplicación en el continente, con vistas a contribuir a la formulación de políticas 
educativas en contextos multilingües, pluriculturales y multiétnicos. Para ello los 
autores recurren, inicialmente, a información tanto contextual como histórica. 
 
El artículo se estructura en seis partes. La primera está dedicada a la caracterización 
global del multilingüismo indolatinoamericano, base sobre la cual, en la segunda parte, 
realiza una somera presentación de la situación indígena en la región. En la tercera se 
intenta caracterizar la educación intercultural bilingüe a partir de una breve revisión 
histórica de la educación latinoamericana, en lo que se refiere a la atención de las 
poblaciones indígenas. La cuarta, en cambio, aborda algunos de los principales 
resultados logrados por la aplicación de programas educativos bilingües; para, en la 
quinta, centrarse en algunas de las más importantes contribuciones que la educación 
                                                          
7 LÓPEZ, Luis Enrique La cuestión de la interculturalidad y la educación latinoamericana.  Programa de 
Formación en Educación Intercultural Bilingüe en los Países Andinos (PROEIB Andes). Universidad 
Mayor de San Simón – Cooperación Técnica Alemana (GTZ), 2001. 
8 LÓPEZ, Luis Enrique y KÜPER Wolfgang, En:Revista Iberoamericana de Educación. Madrid: OEI, 
número 20, mayo - agosto, 1999,  http://www.rieoei.org/rie20a02.htm, (consultado 18 de febrero de 
2011). 
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intercultural bilingüe ha hecho a la pedagogía latinoamericana en general. En la sexta y 
última parte, a manera de conclusión, se identifican algunos de los problemas que se 
hace necesario resolver aún, tales como: a) Interculturalidad para todos, pero no solo en 
la legislación y en el discurso, sino también en el aula. b) De proyectos a políticas de 
Estado. c) La diversidad creativa impregnando el futuro de las relaciones humanas. d) 
Los profesionales de la educación y su responsabilidad frente a la educación 
intercultural bilingüe. e) La necesidad de una educación bilingüe de doble vía. f) La 
descentralización efectiva de los sistemas educativos. g) El estatuto de oficialidad de las 
lenguas indígenas y su concreción.  
 
En tal sentido, los autores insisten en que hay que tener en cuenta que:  
La civilización moderna, con sus aspectos científico-tecnológicos, exige un alto grado de 
abstracción, mientras que la racionalidad indígena, por lo general, se basa esencialmente en lo 
concreto y lo empírico. Para cerrar esas brechas se requiere una mayor interacción entre estas dos 
formas de pensamiento: el científico-occidental con las capacidades tecnológicas de la 
modernidad, y la racionalidad indígena con sus conocimientos y capacidades tecnológicas 
tradicionales. Para movilizar las tecnologías alternativas tradicionales se debe recurrir al 
potencial de los recursos locales y regionales, lo que exige, a su vez, un proceso de aprendizaje y 
reaprendizaje social, cultural y tecnológico por parte de todos. La educación no puede eximirse 
de este contexto y debe movilizar el potencial creativo de aplicación y desarrollo de las 
tecnologías tradicionales, no la simple transferencia y reproducción, y menos aún la simple 
imitación de una tecnología importada.9 
 
Sobre el tema de los orígenes de la educación intercultural coinciden varios autores, ya 
que efectivamente la noción de interculturalidad aparece ligada al aún irresuelto 
                                                          
9 Ibídem.  
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“problema indígena” y a la emergencia desde hace no mucho más de veinte años de un 
nuevo actor social en el escenario sociopolítico latinoamericano: un movimiento 
indígena que removió la consciencia de las sociedades latinoamericanas10. ¿Por qué no 
mencionas cuál de los movimientos indígenas? 
 
Después de ocuparse del problema de los orígenes, algunos de estos trabajos hacen 
referencia al tema teórico y conceptual de la interculturalidad y la diversidad cultural en 
América Latina. Entre estos estudios se pueden mencionar los de Fidel Tubino Arias-
Schreiber y Catherine Walsh, quienes desde Perú y Ecuador respectivamente dan cuenta 
del debate en torno a la interculturalidad, y su componente educativo y pedagógico.   
 
El primero de estos artículos,11 presenta las principales tesis del multiculturalismo a 
nivel conceptual y evalúa sus principales consecuencias en el contexto político, al 
mismo tiempo que señala los vacíos y los problemas que genera el multiculturalismo, al 
cual considera necesario interculturalizarlo; posteriormente procede a presentar la 
alternativa intercultural a nivel conceptual y a evaluar el estado actual de las políticas 
interculturales; para finalmente, proponer algunas ideas clave que alimenten el debate 
en torno a la interculturalización del multiculturalismo y la refundación del pacto social 
que tal empresa implica. Arias-Schreiber también se refiere al hecho de que en América 
Latina la interculturalidad surgiría como reacción a la imposición cultural y a la 
incapacidad de los Estados nacionales modernos de manejar razonablemente los 
conflictos de las identidades.  
                                                          
10 Ibídem. 
 
11 ARIAS-SCHREIBER, Fidel, Interculturalizando el multiculturalismo. En: CIDOD, Interculturalidad. 
Balance y perspectivas.  Encuentro internacional sobre interculturalidad. Barcelona, 2001.   
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Por su parte, Catherine Walsh12, se ocupa de la lucha social sobre la producción de 
significados que forma parte del uso y de la conceptualización de la interculturalidad en 
el Ecuador, de las construcciones y subversiones del término que se elaboran a partir de 
quienes ocupan posiciones dominantes y/o subalternas; así mismo, intenta hacer un 
balance de la manera como la interculturalidad está emergiendo como paradigma y 
proyecto social, político y epistemológico, y los horizontes que esta ha permitido abrir, 
tanto a la comunidad académica como a los sectores sociales en sus luchas 
reivindicatorias. Para Walsh, quien sigue a  Mignolo, “la interculturalidad se concibe 
como práctica contra hegemónica, enfocada en revertir la designación de algunos 
conocimientos como legítimos y universales y la relegación de otros, especialmente 
aquellos relacionados con la naturaleza, el territorio y la ancestralidad, al espacio local 
de saberes, folklore o del mundo de la vida”.13  
 
En otro país latinoamericano como México, existe una extensa y sólida producción en el 
tema interculturalidad y educación de indígenas; muestra de ello es el trabajo de Martha 
Vergara e Hilario de la Cruz, quienes al respecto afirman: 
La educación intercultural supone transformar el esquema educativo de la escuela para valorar la 
situación de las distintas culturas y organizar el desarrollo curricular de acuerdo a las diferentes 
aportaciones de todas ellas. La EI significa interacción, intercambio, apertura y solidaridad 
afectiva, reciprocidad. Incluye también la consciencia crítica de los estereotipos  y prejuicios  
raciales y hace posible la igualdad de oportunidades entre las personas y los pueblos.14 
                                                          
12 WALSH, Catherine, (De) Construir la interculturalidad.  Consideraciones críticas desde la política, la 
colonialidad y los movimientos indígenas y negros en el Ecuador. En Interculturalidad y Política, Norma 
Fuller (ed.). Lima, Red de Apoyo de las Ciencias Sociales, 2002 
13 Ibídem. 
14VERGARA, Martha y DE LA CRUZ, Hilario Condiciones y mejoramientos de la educación 
intercultural de los estudiantes indígenas. En: REICE - Revista Electrónica Iberoamericana sobre 
Calidad, Eficacia y Cambio en Educación 2005, Vol. 3, No. 1, p. 746. 
http://www.ice.deusto.es/rinace/reice/vol3n1_e/Vergaraetal.pdf (consultado 19 de mayo de 2011)  
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En el extremo sur del continente,  en Chile, también se han dado espacios de trabajo a 
favor de la interculturalidad. En estos estudios15 abordan la multiculturalidad desde la 
base conceptual misma; esto es, el concepto de cultura, como también sus alcances 
conceptuales fronterizos, como son las ideas de interculturalidad y de transculturalidad. 
Igualmente, trata acerca de las vinculaciones socioantropológicas de la 
multiculturalidad, como es el caso especial de la educación y el proceso de aculturación 
que se inicia a partir del contacto cultural que el fenómeno multicultural provoca. Así 
mismo, el artículo señala algunos caminos que ayudan a reflexionar sobre el fenómeno 
del aula multicultural, para lo cual efectúa un análisis de políticas educacionales y su 
nivel de coherencia  con el respeto a las diferencias. Recasens reitera que para asegurar 
la obtención de resultados duraderos de parte de una educación intercultural en una 
situación de multiculturalidad, se necesita una escuela que se abra a la familia y a la 
comunidad en donde está inserta, lo que obviamente supone una previa formación de 
maestros para una educación en la diversidad.  
 
En lo que respecta a la formación de maestros existe un significativo número de 
trabajos, en su mayoría con carácter de diagnóstico o de balance. Pero dada la limitación 
de esta revisión y por tratarse de una primera aproximación al estado de la cuestión, solo 
se tratarán algunos de estos estudios en los cuales los autores dan cuenta16, de la 
problemática del sistema de formación docente, en general, el cual considera responde a 
un modelo educativo que plantea una concepción del ser humano y de la sociedad; una 
filosofía y un modo de ser, actuar y valorar. Todo ello se ve reflejado en un sistema 
                                                          
15 RECASENS SALVO,  Andrés, Multiculturalidad y educación. En: Anales de la Universidad de Chile. 
No. 13, 2001.  http://www.revistasaludpublica.uchile.cl/index.php/ANUC/article/view/2529/2446,  
(consultado 13 de julio de 2011)  
16 SARABIA,  Luis y  FLORES Isabel. La formación de maestros en América Latina estudio realizado en 
diez países, Lima, Ministerio de Educación – DINFOCAD – PROEDUCA-GTZ, 2005.  
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curricular, que constituye una herramienta operativa con la cual cuentan tanto la 
sociedad como sus instituciones, para desarrollar el proceso educativo de sus miembros.   
La investigadora brasilera Vera Candau se ocupa también de la experiencia en la 
Formación de profesores y la educación intercultural en las universidades de su país. Su 
objetivo se orienta a comprender el proceso  de introducción de la perspectiva 
multi/intercultural en las carreras universitarias de formación de profesores, en los 
planos teóricos y prácticos, para lo cual privilegia el análisis de la inserción en la 
universidad de estudiantes de capas populares, afrodecendientes en su gran mayoría. 
Este resulta ser un trabajo modelo, ya que brindó sugerencias de orden conceptual y 
metodológico para este estudio de caso. 17 
 
Otros trabajos relativos a la formación de profesores en Latinoamérica18 han sido 
publicados en dos números monográficos de la Revista Iberoamericana de Educación 
(No. 25 - 2001/ No. 33 - 2003), los cuales centran su atención en la importancia de la 
formación docente para alcanzar los retos que la sociedad exige a la educación. Entre la 
diversidad de trabajos allí publicados se destaca el artículo titulado El docente en las 
reformas educativas: Sujeto o ejecutor de proyectos ajenos de la autoría de Ángel Díaz  
y Catalina Inclán, quienes se interrogan sobre el papel que juega el maestro frente a las 
reformas de carácter educativo, las que en su mayoría muy poco lo tienen en cuenta 
como un actor y gestor de los procesos educativos.  
Para ellos en las escuelas formadoras de docentes se transmite una cosmovisión de la sociedad y 
de la educación mucho más cercana a los valores y concepciones del Estado nación, integrada 
                                                          
17 FERRAO CANDAU, Vera, Educación intercultural en América Latina: Distintas concepciones y 
tensiones actuales. En: Estudios Pedagógicos, vol.36, n.2, 2010, pp. 333-342.  
18 Para una perspectiva histórica del proceso véase: Eugenio, Rodriguez Fuenzalida, et.al, La formación 
de profesores para el sistema escolar iberoamericano. Cuadernos de educación comparada.  Madrid: OEI, 
2001.  
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también por componentes de una visión desarrollista del Estado y por una perspectiva del Estado 
de bienestar. De esta perspectiva, que forma parte de lo que puede denominar «el currículo 
oculto» de las escuelas normales o de los institutos pedagógicos, se transmite una concepción del 
papel y de la función social de la educación. Los docentes pueden responder a tal cosmovisión, 
pero no comparten una reforma que parte de otros presupuestos hacia la educación. Se resisten a 
ello, y su resistencia se expresa en negar todo elemento de bondad al planteamiento que se 
formula.19  
 
Esta actitud del maestro implica que muchas veces la práctica educativa siga siendo 
tradicional y alejada, tanto de las reformas como de la realidad social en la cual está 
inmersa.  
 
De esta misma temática se ocupa Guiomar Namo de Mello  en su artículo Formação 
inicial de profesores para a educação básica: uma (re)visão radical, quienes parten del 
presupuesto de que la formación inicial y continua de profesores es la prioridad por 
atender en la educación brasileña en este inicio del siglo XXI. Este trabajo, en palabras 
de los autores, pretende contribuir para el cambio necesario, el contenido y diseño de la 
educación superior de profesores para la educación básica. Reconociendo que la 
formación inicial es solamente un componente de una estrategia aún más amplia que la 
profesionalización del profesor, es indispensable para implementar una política de 
mejoras de la educación básica. En su parte final, el trabajo propone la creación de un 
sistema nacional de certificación de competencias docentes y la prioridad del área de 
formación de profesores en las políticas de incentivo, fomento y financiamiento. En tal 
sentido, los autores afirman que la formación permanente de docentes se perfila como 
                                                          
19 DÍAZ, Ángel y INCLÁN, Catalina,  El docente en las reformas educativas: Sujeto o ejecutor de 
proyectos ajenos, En: Revista Iberoamericana de Educación, No. 25, 2001, 
OEI. http://www.rieoei.org/rie25a01.htm (consultado 25 mayo de 2011)  
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una estrategia que facilita la intervención sobre lo pedagógico, directamente desde lo 
que compete a la práctica profesional del profesor: la enseñanza. Siguiendo a Castells, 
Delors, y Escudero, parten de la idea de que el docente es el artífice realizador de lo que 
hoy se tiene como realidad educativa en el marco de una sociedad cognitiva, donde 
existen condiciones emergentes que han transformado la estructura social que 
predominaba hasta hace una veintena de años. 
 
2.2. EL DEBATE SOBRE LA EDUCACIÓN INTERCULTURAL EN 
COLOMBIA.  
 
Colombia no ha estado ausente de la preocupación en torno al  proceso de educación 
intercultural, tal como lo prueban las luchas y reivindicaciones de los principales grupos 
étnicos como los indígenas y los afrocolombianos; así como las disposiciones legales, 
las acciones, programas y proyectos que a pesar de las dificultades y limitaciones 
existentes, han logrado construir nuevos y necesarios espacios para la educación desde 
la perspectiva de la diversidad sociocultural como parte integral de nuestra realidad.  
 
Estos desarrollos,  aún inacabados, han sido además centro de debate y discusión 
académica, lo cual indudablemente enriquece los procesos relativos a la educación 
intercultural, especialmente el modelo de etnoeducación establecido en Colombia desde 
la década de los 80s,  un proceso en construcción que todavía genera posiciones y 
debates de orden político y académico.  
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A estos debates, especialmente los de orden académico20 se pretende dirigir la atención 
en las siguientes páginas, por considerarlos de gran utilidad en esta investigación. Se 
requirió para seguir avanzando, analizar el estado en que se halla la discusión 
conceptual y teórica, así como el tipo de relación que estas establecen con la práctica 
educativa de carácter intercultural. 
 
En efecto, algunos sectores de la academia colombiana, desde distintas disciplinas, se 
han ocupado en los últimos años del tema intercultural y su relación con los procesos 
educativos, la inclusión social, los conflictos, las políticas estatales y  la escuela, entre 
otros aspectos.21  
 
Esta discusión ha sido muy nutrida desde el punto de vista intelectual y funcional, y en 
la misma han participado distintos científicos sociales, así como educadores, 
funcionarios del Ministerio de Educación, miembros de ONG, Universidades y líderes 
de grupos étnicos. Por razones de pertinencia y espacio, aquí solo se traerá, a manera de 
ejemplo, el debate reciente entre algunos estudiosos del tema, quienes en los últimos 
años se han ocupado del mismo. Entre los  especialistas abordados se encuentran los 
miembros del Foro Latinoamericano de Políticas Educativas (en adelante FLAPE), el 
grupo del Ministerio de Educación Nacional –MEN-, encabezados por Luís Alberto 
Artunduaga y Patricia Enciso; así como los investigadores  Adolfo Albán, Áxael Rojas 
de la Universidad del Cauca.  
                                                          
20 CASTILLO, Elizabeth y ROJAS, Axael. Educar a los otros. Estado, políticas educativas y diferencia 
cultural en Colombia. Popayán: Unicauca, 2005, pp. 15-26.  
21 Al respecto véase: ROJAS, Axael. Gobernar(se) en nombre de la cultura. Interculturalidad y educación 
para grupos étnicos en Colombia. En: Revista Colombiana de Antropología. ICHAN, Bogotá, Vol- 47, 
2011. p. 175  
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Todos los participantes en este debate coinciden en que la aparición del terminó 
intercultualidad en Colombia es relativamente reciente y el mismo comenzó a utilizarse 
por parte del Ministerio de Educación Nacional, en relación con el tema de la educación 
bilingüe; así como también por parte de los movimientos sociales ligados a los grupos 
étnicos, como una manera de expresión de los nuevos sujetos sociales que reclamaban 
espacios de participación.  
 
Sin embargo, a pesar de reconocer el uso reciente del concepto en Colombia, es 
indudable que la problemática a que se hace referencia hunde sus raíces en la historia 
del país, ya que:  
la interculturalidad aparece como parte del discurso político y reivindicativo de poblaciones, 
afectadas por el desarrollo del capitalismo vía despojo de la tierra, por la ocupación de sus 
territorios por colonos portadores de otras tradiciones y valores culturales, por el desplazamiento 
de sus lugares de origen hacia otros territorios, particularmente las grandes ciudades, en donde se 
estructuran complejos culturales multiétnicos, plurirregionales, intergeneracionales, de género, 
de oficio, etc., que plantean retos difíciles de resolver mediante los mecanismos tradicionales de 
la democracia transformista que caracteriza nuestro régimen social y político [lo cual coincide 
con lo ocurrido en  el continente,  pues en Colombia al igual que en]  América Latina, existe una 
larga tradición de discusión articulada al “indigenismo” y al “afroamericanismo” que hace que 
los contenidos de las luchas emancipatorias y de resistencia de estos pueblos y los discursos que 
las sustentan se asimilen al actual uso del concepto.22   
 
La literatura estudiada por los participantes en este debate da cuenta de cómo el 
concepto interculturalidad empieza a ganar protagonismo y a ser utilizado tanto por el 
Estado como por los actores sociales. La característica más importante de su uso está 
                                                          
22 Grupo de Trabajo FLAPE Colombia,  Inclusión Social, Interculturalidad y Educación,  Universidad 
Pedagógica Nacional,  Plataforma de análisis y producción de políticas educativas, Abril 2005, p. 2.  
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dada por el hecho de que el mismo se asocia a contenidos políticos en el marco de una 
importante recomposición de las fuerzas políticas, de procesos de diálogo y negociación 
con los grupos armados, de reforma del Estado, y de construcción de ciudadanía. Así 
mismo, como se mencionó anteriormente, el proceso relacionado con la Asamblea 
Nacional Constituyente, sirvió de escenario para que estos nuevos actores lograran 
incluir en la nueva Constitución Política el carácter multiétnico y pluricultural de la 
sociedad colombiana y la definición del Estado como Estado Social de Derecho. En este 
marco, el protagonismo de las comunidades indígenas y afrocolombianas fue decisivo. 
Temas como la diversidad cultural, la identidad, los derechos de las minorías, la nueva 
ciudadanía, pusieron a la orden del día la discusión sobre la multiculturalidad, el 
multiculturalismo y, desde luego, la interculturalidad. 
 
Es de anotar que aunque el surgimiento del concepto está asociado a reivindicaciones 
educativas, su uso desborda este ámbito y remite a una discusión conceptual más 
amplia, la cual no se queda solo en los conceptos, sino que va más allá para adentrarse 
en aguas profundas.   
 
Sin embargo, a pesar de que la discusión debe ir mucho más allá del problema 
terminológico y de los significados, resulta pertinente e importante efectuar un sondeo 
sobre las distintas concepciones de  interculturalidad  que circulan en Colombia a 
propósito de estos debates.  
 
Algunos de estos académicos como Albán, llaman la atención sobre la necesidad de  
pensar hoy en día lo cultural más allá de lo étnico y superar así la idea de que lo étnico 
        
80 
 
es representativo de la interculturalidad. Este autor afirma que “el panorama cultural se 
ha ampliado de tal manera que entran en escena otros actores demandando y 
reclamando reconocimientos y presencia como sujetos de derecho y como actores 
sociales”.23 Seguidamente reitera que:  
la interculturalidad como mera relación entre culturas, es necesaria pero no suficiente. El 
relacionamiento cultural puede ser funcional al proyecto multicultural que nuestros Estados-
Nacionales Andinos están promoviendo como una exaltación al reconocimiento de la diversidad, 
dejando por fuera la consideración de las desigualdades de todo tipo. Además, es imposible 
pensarse una sociedad intercultural mientras prevalezcan formas y prácticas de racialización y 
exclusión, al igual que discursos que subalternicen o minoricen sectores de la población.
24 
 
Para Albán, la educación juega un papel fundamental como desestructuradora de 
sistemas de representación que construyen “otredad” para la negación y el 
distanciamiento cultural; al igual que debe crear dispositivos que le permitan, tanto a los 
profesores como a los estudiantes, enfrentar los ejercicios de poder y las desigualdades, 
y avanzar hacia la comprensión de la multiplicidad de formas de estar y de concebir el 
mundo. Para Albán,  el docente como agente de transformación debe convertirse en un 
mediador de las tensiones que la diferencia cultural genera y debe contribuir a propiciar 
el diálogo cultural, en el cual cada cultura participe en igualdad de condiciones y pueda 
negociar y concertar su lugar en la sociedad a partir de autorreconocimiento de sus 
referentes. La lucha contra las asimetrías, dice, debe constituirse en un principio de una 
educación para la interculturalidad, de la misma forma que el fortalecimiento de las 
autonomías individuales y colectivas25. 
                                                          
23 ALBÁN, Adolfo. Educación e interculturalidad en sociedades complejas. Tensiones y alternativas. 
Documento de trabajo. Popayán: Universidad del Cauca, 2004, p. 4. 
24Ibídem. 
25 Ibídem.  
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La posición de Albán, lleva a reflexionar sobre el papel que juega la educación para la 
interculturalidad, la cual debe trascender los espacios tradicionales como la escuela, el 
colegio y la universidad, pues los espacios fundamentales para su desarrollo y 
aplicación son la sociedad misma. Ello significa que en Colombia también se entiende 
la interculturalidad como un problema que no solo es exclusivo de los grupos étnicos 
indígenas o afrodescendientes.  
 
Es por ello que esta es considerada más bien como un proyecto compartido de sociedad 
político, ético y epistémico. Por lo que se proponen tres escenarios de actuación:  
o El del cuestionamiento a las estructuras de poder;  
o El de las formas plurales de producir el conocimiento y nombrar la 
realidad; 
o El del compromiso por lograr minimizar las desigualdades sociales. 
 
Si bien es cierto, estos tres momentos resultan sugestivos a la hora de construir un 
currículo intercultural, surgen algunas preguntas: ¿Hasta dónde el sistema educativo 
colombiano está preparado para trascender más allá de los espacios escolares? ¿Esto no 
implicaría replantear el proceso de formación docente? Son por lo pronto preguntas que 
si bien no se responderán en este momento, llevan a tenerlas en cuenta en la práctica  
educativa intercultural.  
 
Estos aspectos generan también una reflexión en el sentido de entender la 
interculturaldad en un espacio social de posibilidades amplias de diálogo, desde lo que 
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se considera propio para cada cultura y que desde allí se debe realizar la apertura 
suficiente para desarrollar dos procesos culturales de gran importancia, como son:   
o Posicionar lo propio.  
o Reconocer lo otro.  
 
Planteamiento que según Albán, lleva también a varios interrogantes relacionados con el 
cuestionamiento a la pureza cultural o la llamada identidad:  ¿Qué es lo propio de las 
culturas en estas sociedades contemporáneas afectadas por las migraciones y los 
desplazamientos en tiempos de globalización y de las tecnologías de la información? 
¿Cómo se negocian los intercambios y préstamos culturales en la reafirmación de lo 
propio? ¿De qué manera la educación para la interculturalidad reconoce estos préstamos 
y los incorpora a las dinámicas de autorreconocimiento socio-cultural? ¿Hasta qué 
punto la lengua, idioma o forma de expresión son elementos clave en la definición de la 
identidad y cómo relacionarlos con otros aspectos a la hora del proceso de educación 
intercultural? Preguntas necesarias al momento de efectuar trabajos o diseñar propuestas 
de intervención social a través de la educación intercultural, o por lo menos para 
adelantar el debate al respecto.  
 
Por su parte, el grupo FLAPE en sus planteamientos hacia el debate insisten en la 
relación entre interculturalidad, inclusión social, marginalidad, educación, etnicidad, 
ciudadanía y escuela. Para ello parten de la revisión terminológica y el papel que en ello 
han jugado los desplazamientos conceptuales de la multiculturalidad, para lo cual 
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retoman a Tovar y Restrepo,26 quienes coinciden en que la multiculturalidad se refiere a 
la condición que asume la vida de los seres humanos en sociedad; esto es, al entrecruce 
de sujetos y representaciones sociales procedentes de diferentes culturas. Dicha 
condición o hecho social existe con independencia del reconocimiento jurídico o 
político de esa multiplicidad cultural. La multiculturalidad debe entenderse como la 
emergencia de la diferencia y de la mismidad cultural en contextos sociales y 
situacionales concretos, de conformidad con regímenes de verdad y de experiencia que 
son objeto de disputas y de disensos. 
 
Recrean también la existencia de distintas aproximaciones al concepto. Tales como 
desde la perspectiva de la democracia liberal, el multiculturalismo designa el conjunto 
de consideraciones de orden normativo, político, jurídico y filosófico que se orientan a 
promover el respeto por las diferencias culturales. También incorporan la perspectiva 
comunitarista, la cual señala que el multiculturalismo está encaminado al 
reconocimiento de los derechos diferenciales de grupos humanos pertenecientes a 
diferentes entramados culturales. A su vez insisten en los llamados multiculturalistas 
culturales (Kymlicka), quienes argumentan que para garantizar la afirmación de las 
diferencias culturales de las minorías se deben ampliar las libertades ciudadanas 
democráticas. Para ellos, en los tres casos mencionados, el régimen que garantiza la 
legitimidad de las políticas de reconocimiento de la multiculturalidad, es la 
democracia.27  
                                                          
26 TOVAR GONZÁLEZ, Leonardo, ¿Dónde está Restrepo en esta referencia? Educación intercultural y 
democracia: ¿Más allá del multiculturalismo?, 2001. En: Revista Nómadas. Departamento de 
Investigaciones Universidad Central. No. 15, octubre.  
27 FLAPE, 2005, Op. Cit.  
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Llaman la atención en torno a las limitaciones del multiculturalismo y su visón limitada 
para ver la diversidad más allá de los esquemas dominantes y neocolonialistas, que 
subordina a una cultura con respecto a la considerada dominante. Para ello retoman las 
planteamientos que sobre el particular elaboraron Mignolo y Walsh, quienes sostienen:  
que mientras los multiculturalismos se expresan de diversas maneras según los sistemas políticos 
en que se inscriban dentro de uno u otro país, la interculturalidad es la manera concreta como 
éstos son cuestionados. Así, mientras que los multiculturalismos se empeñan en el 
reconocimiento de las diferencias culturales que, se supone, “caracterizan” a uno u otro grupo 
humano, asumiéndolas como universales y no como producto de su devenir histórico, la 
interculturalidad no hace referencia al reconocimiento de las diferencias culturales por parte del 
Estado o la sociedad nacional, sino que […] tiene una connotación […] contra-hegemónica y de 
transformación tanto de las relaciones sociales entre los diversos sectores que constituyen al país, 
como de las estructuras e instituciones públicas. En ese mismo sentido, […] la interculturalidad 
no es sólo el ‘estar’ juntos sino el aceptar la diversidad del ‘ser’ en sus necesidades, opiniones, 
deseos, conocimientos, perspectivas, etc.28 
 
Con respecto a la relación entre inclusión social e interculturalidad, plantean su abordaje 
y problematización desde perspectivas diferentes. Una de las cuales señala que es clara 
la manera en que estos conceptos se relacionan; otra, afirma que esta relación no es tan 
evidente y que, por el contrario, es problemática. Al revisar sus trabajos es evidente: 
consideran que dentro de la primera perspectiva, la relación entre estos conceptos está 
dada desde una reflexión ético-política, por las condiciones de exclusión, marginalidad, 
guerra, desigualdad en las que estarían inmersos determinados grupos sociales a los que 
les son vulnerados sus derechos, entre ellos el derecho a la educación. Por tanto, 
reclamar la inclusión de estos grupos en la escuela implica reclamar el reconocimiento 
                                                          
28 Citado por: Ibídem.  
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de los derechos sociales, económicos y culturales; lo que en la práctica supone una 
confrontación de ideas y pociones sociales, ante lo cual la escuela no es pasiva.  
 
También llaman la atención29 a observar que quienes en Colombia asumen la 
perspectiva de análisis de la relación entre la inclusión social, la interculturalidad y la 
educación como un campo problemático, no ignoran dentro de sus análisis las 
condiciones de exclusión, discriminación, conflicto armado, como parecen reclamar 
quienes comparten la primera perspectiva; sino que ponen en evidencia el hecho de que 
conceptos como exclusión, inclusión y marginalidad, para citar los más recurrentes, 
tienen implícita una fuerte dosis de carga ideológica que abre espacio a la discusión 
sobre su pertinencia en el marco de los regímenes democráticos liberales de tipo 
transformista, caracterizados por relaciones democráticas formales y no por auténticos 
procesos de “inclusión” social basados en la eliminación de las diferencias de clase.  
 
En el proceso de inclusión la educación juega un importante papel, por lo cual algunos 
de los trabajos analizados para el caso de Colombia sitúan la discusión prioritariamente 
en el ámbito del ejercicio efectivo del Derecho a la Educación y, dentro de este, en la 
garantía de construcción y fortalecimiento de prácticas pedagógicas e institucionales 
que incorporen las diferencias culturales como posibilitadoras de construcción de 
ambientes educativos, a través de las cuales el derecho a la educación no se limite a la 
accesibilidad y la asequibilidad, sino que haga efectivas la adaptabilidad y la 
aceptabilidad.  
                                                          
29 Ibídem. 
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Es por este motivo, que en el ejercicio del Derecho a la Educación se halla 
comprometido el ejercicio de otros derechos, y entre ellos los Derechos Culturales; de 
tal forma que no hay garantías para el ejercicio del Derecho a la Educación en la 
Escuela, si no hay condiciones para un auténtico ejercicio de los Derechos Culturales y 
de Participación dentro de ella. 
 
Todo ello lleva a preguntas que resultan claves a la hora de emprender trabajos o 
estudios sobre el particular: En efecto, ¿incluir a qué? ¿A una escuela que no se ha 
replanteado su carácter homogenizador y donde se reproducen relaciones de poder 
tendientes a reproducir las que se dan en otros contextos y a las que con dificultad se les 
puede pensar modificables únicamente en la Escuela?. Habría que preguntar ¿quiénes 
incluyen a quién y por qué? ¿Es acaso la educación intercultural una educación solo 
para grupos étnicos, o de manera más general, para las minorías, los excluidos, los 
invisibilizados?  
Ante estas preguntas que marcan el derrotero del debate, el grupo FLAPE afirma que:  
quienes argumentan desde la exclusión y la “invisibilización” dicen que es en el lugar del 
ejercicio pleno de todos los derechos donde los seres humanos afirman su dignidad. Cuando las 
condiciones para ello son limitadas, se vive excluido de una vida digna. En consecuencia, la 
exclusión, desde este ángulo de análisis, es la negación de las condiciones para el pleno ejercicio 
de todos los derechos que un ser humano tiene por el solo hecho de serlo. Por lo tanto, la 
negación de los derechos culturales dentro de la institución educativa es claramente un factor de 
exclusión y de situación de indignidad de quienes se ven afectados por ello. Por esta razón, su 
exigibilidad debe estar inscrita en la agenda de incidencia en políticas educativas de los 
movimientos sociales que pretendan hacer efectiva la educación como derecho y no solo como 
servicio.30 
                                                          
30 Ibídem. 
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Esta discusión que se da en Colombia ofrece la oportunidad de reflexionar acerca de una 
educación intercultural que debe romper los moldes desde los que se ha pensado el 
significado de la diversidad cultural y lo que significa educar interculturalmente; 
reconociendo por ejemplo, que no existe un solo tipo de saber, un solo tipo de 
conocimiento, sino que por el contrario hay diferentes formas culturales de producción 
de conocimiento. Esto significaría que es necesario transformar la escuela, no en una 
nueva escuela, sino en múltiples versiones de escuelas interculturales, que den respuesta 
no solo a los aportes étnicos particulares, sino además a todas aquellas características 
culturales, sociales, diversas en la que se desarrollan. 
 
Es por ello que los especialistas en el caso colombiano llaman la atención respecto a que 
en el ámbito educativo el término “intercultural”, con frecuencia se ha venido usando 
como sinónimo de “multicultural”, para designar acciones educativas realizadas 
entre/para o con poblaciones culturalmente diversas. Por tanto, las expresiones 
“educación intercultural” o “educación multicultural” se usan generalmente con las 
mismas acepciones, lo que debe ser replanteado para mejorar las  prácticas educativas, 
las cuales no deben copiar los modelos sin antes analizar su aplicabilidad en esta 
sociedad específicamente, cuyas particularidades es necesario tener en cuenta si se 
pretende que la educación intercultural fomente un verdadero diálogo de saberes y, con 
ello, la adopción de maneras diferentes de pensar el hecho educativo; esto es, ya “no 
solo desde la racionalidad cartesiana sino desde otras igualmente válidas, en las 
condiciones de una sociedad multicultural.”31 
                                                          
31 Ibídem, p. 8.  
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Con lo respecta a la relación etnicidad e interculturalidad, esta es entendida por los 
especialistas en el caso colombiano, desde dos perspectivas:  
 
Una funcional que incorpora la interculturalidad en la educación como un asunto aislado 
de las demás problemáticas sociales, articulado a un marco legal que introduce normas 
en el sistema educativo, sin desarrollar un proceso previo que permita la comprensión 
de las finalidades de dichas normas por el grueso de la población a la que se dirigen. 
Esta perspectiva plantea acciones que se desprenden de políticas de tipo compensatorio. 
La otra perspectiva asume que aunque la etnoeducación hace énfasis en el trabajo 
directo con los grupos étnicos, su aplicación no puede reducirse a ellos, sino que debe 
estar dirigida a todos los grupos socio-culturales que puedan compartir sus múltiples 
conocimientos y debe permitir la construcción y reconstrucción de saberes desde una 
perspectiva de interculturalidad. En tal sentido, hace referencia a las relaciones 
recíprocas que se dan entre las distintas culturas; se incluye la dimensión étnica pero, 
además, se tienen en cuenta relaciones de clase, género, generación, diferencias 
regionales, etc.  
 
Teniendo en cuenta la segunda perspectiva, la cual marcó esta investigación desde su 
diseño metodológico, la interculturalidad sobrepasa entonces el modelo de la simple 
tolerancia cultural que impide la edificación de sociedades democráticas y justas; en su 
práctica, la escuela puede garantizar realmente el desarrollo personal y social de sus 
estudiantes, con base en el respeto por los demás, facilitando la ruptura de imaginarios y 
estereotipos y, no promoviendo su construcción. 
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Es por ello que, la interculturalidad debe ser crítica frente a la educación 
homogeneizante, debe convertirse en una alternativa para el reconocimiento de la 
diversidad étnica y cultural; debe incluirse como principio rector de los movimientos 
sociales y, por esta razón, no puede reducirse a ser atendida solamente por la escuela. 
Debe ser un proceso continuo en la familia, la sociedad y los medios de comunicación, 
de modo que los aprendizajes en todos estos contextos influyan en la configuración 
social. Es aquí donde se propone que la interculturalidad requiere ser sentida y vivida 
como un proceso a largo plazo, de carácter intencional y sistemático, que vaya de la 
mano con una voluntad política dirigida a la búsqueda de equidad social. 
 
En este proceso la Universidad debe jugar un papel principal para dejar de estar a 
espaldas de la realidad nacional y regional, con el fin de contribuir a la incorporación 
del tema intercultural en los procesos de formación que se desarrollan en su interior, 
razón por cual deben visibilizar la diversidad sociocultural que se manifiesta en sus 
aulas y convertirse en un espacio para la discusión y el diálogo incluyente. Al mismo 
tiempo, la Universidad debe replantear su papel en la formación de docentes, lo que 
significa que las facultades de educación deben empezar por cuestionar su rol y las 
orientaciones curriculares que siguen en el proceso de formar formadores, para   
construir una ciudadanía que se corresponda con el sentido de los “otros”. 
 
En ese sentido el papel de la Universidad, al igual que el de la escuela, debe ser el de 
recuperar su relación con las problemáticas sociales que de por sí son diversas y 
complejas. Esta debe concebirse como un espacio educativo y cultural para la 
construcción del conocimiento y la dinamización de espacios de socialización, lo que 
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implica el reconocimiento de sujetos desde unos contextos que son diversos, desiguales 
y plurales; sin desconocer que se mueve en un mundo moderno y globalizado que hace 
más necesario impulsar el diálogo intercultural, para poder entenderlo desde 
perspectivas que aunque diversas, deben ser incluyentes.  
 
Por su parte, Rojas plantea la necesidad de revisar la idea de interculturalidad que 
impera en Colombia, en la medida que esta opera como una alternativa al 
multiculturalismo y como tecnología de gobierno y de alteridad; por ello propone 
entender la interculturalidad como tecnología,  
a través de un proyecto concreto, que es el de la etnoeducación; un proyecto que define quiénes 
son considerados otros, en qué circunstancias, de acuerdo con qué atributos; y al mismo tiempo, 
cómo deben relacionarse con la cultura, los conocimientos y las políticas en relación con los 
cuales son considerados otros.
32  
 
Para este autor, la etnoeducación es lo que ha permitido que la intercultural deje de ser 
tan solo una  
categoría descriptiva empleada para nombrar espacios y relaciones de contacto entre indígenas y 
otras poblaciones, y se constituye en principio orientador de los proyectos educativos de los 






                                                          
32 ROJAS, Axael. Op. cit., p. 179.  
33 Ibídem, p. 184.   
        
91 
 
2.3. PERSPECTIVA HISTÓRICA DE LA PRÁCTICA EDUCATIVA  
INTERCULTURAL EN COLOMBIA. 
 
Luego de aproximadamente dos siglos de vida republicana, por primera vez una 
Constitución como la aprobada en 1991, reconocería la diversidad étnica y cultural de la 
nación colombiana: “El Estado reconoce y protege la diversidad étnica y cultural de la 
Nación colombiana”34. Este reconocimiento constitucional por parte del Estado, de la 
multiculturalidad del pueblo colombiano, fue el resultado de un largo proceso de 
reclamos, luchas, negociaciones y construcciones conceptuales y académicas que se han 
dado el país a lo largo de su historia reciente.  
 
La aceptación estatal de la existencia de la diversidad cultural35 ha sido un triunfo de 
muchos sectores sociales que a pesar de su autorreconocimiento, durante muchos años 
fueron desconocidos por un Estado que los consideraba, a partir del mito del buen 
salvaje, como objetivo del proyecto civilizador. En efecto, no solo durante la Colonia, 
sino durante gran parte del periodo republicano, el mismo Estado facilitó las prácticas 
evangelizadoras como un mecanismo para alcanzar la ciudadanía por parte del indígena, 
los negros y mestizos arrochelados. Evangelizar era entonces un mecanismo educativo 
para hacer persona al otro, para lo cual se le sacaba de su estado natural, con la 
pretensión de culturizarlo haciéndolo miembro de una comunidad política y religiosa.36  
                                                          
34Artículo 7 de la Constitución Política de 1991. En:  
http://www.banrep.gov.co/regimen/resoluciones/cp91.pdf (consultado 23 de mayo de 2009).  
35 Un ejemplo de ello lo constituye la Ley 70 de 1993, cuyo principal propósito, definido en su artículo 
1°, apuntaba al establecimiento de “mecanismos para la protección de la identidad cultural y de los 
derechos de las comunidades negras de Colombia como grupo étnico, y el fomento de su desarrollo 
económico y social, con el fin de garantizar que estas comunidades obtengan condiciones reales de 
igualdad de oportunidades frente al resto de la sociedad colombiana”. 
36 CASTILLO, Elizabeth y ROJAS, Axael. Op. Cit. Op.cit., p. 16.  
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De este proyecto de inclusión fueron víctimas cientos de miles de individuos, a quienes 
se les había relegado a territorios periféricos; es decir, eran considerados individuos al 
margen de la nación moderna y un peligro para su estabilidad, por lo que había que 
“civilizarlos”. En este sentido, el Consejo Regional Indígena del Cauca (CRIC) afirma 
que es así como desde principios del siglo XX hasta los 60,  la educación de los 
indígenas fue llevaba a cabo bajo la tutela de la Iglesia Católica o en escuelas oficiales 
en las cuales se aplicaba un currículo que desconocía la cultura de los grupos étnicos y 
en la mayoría de los casos se impedía que se hablara en la lengua indígena.37  
 
Esta práctica era el resultado del Concordato existente entre el Estado colombiano y la 
Santa Sede firmado en 1887 y el cual se extiende hasta pasado el medio siglo XX. En él 
se plantean normas y directrices que impulsaron a la Iglesia católica como elemento 
esencial del orden social y un medio de extensión de la civilización y la nacionalidad 
hacia los “salvajes” selváticos e indios andinos, antiguos vasallos suyos.38  
 
Dentro de las disposiciones más importantes establecidas en el Concordato se 
encontraba precisamente la enseñanza obligatoria de la religión en las universidades, los 
colegios y escuelas. Otro referente importante fue la Ley 89 de 1890 por "la cual se 
determina la manera como deben ser gobernados los salvajes que vayan reduciéndose a 
la vida civilizada.", a lo cual se le sumó el Decreto 74 de 1898, el cual en su artículo 1° 
                                                          
37 En este apartado se sigue de cerca el trabajo de: ROMERO LOAIZA, Fernando.  La educación 
indígena en Colombia: referentes conceptuales y sociohistóricos. Documento de trabajo. Facultad de 
Ciencias de la Educación. Pereira: Universidad Tecnológica de Pereira, Colombia. 2002. 
38 JIMENO, Myriam y TRIANA, Adolfo, Estado y minorías étnicas en Colombia. Bogotá, Cuadernos El 
Jaguar, 1985, 343 p., 31.  
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estableció que la legislación general de la república no regirá entre los salvajes que 
vayan reduciéndose a la vida civilizada por medio de misiones39. 
 
En consecuencia, el gobierno de acuerdo con la autoridad eclesiástica, era el que 
determinaba “la manera como esas incipientes sociedades deban ser gobernadas”. Como 
se ve, en esta Ley se concebía a los indígenas como menores de edad que debían estar 
bajo la tutela de la Iglesia Católica; por otra parte, la ley concebía la educación en 
comunidades indígenas como parte de la misión civilizadora iniciada en la Conquista y 
continuada en la Colonia. 
 
Durante el período la educación para los indígenas que estaba en manos de la Iglesia, se 
desarrolló en el marco de las misiones, con una concepción pedagógica originada en la 
pedagogía católica y que se mantiene hasta los años cincuenta, época en la cual se 
adoptan los planes oficiales. Los misioneros, como señala Gimeno,40 percibieron el 
entrecruce complejo de elementos y las enormes posibilidades que ofrecía la creación de 
poblados dependientes del centro misionero —escolar, control y vigilancia sobre las 
actividades cotidianas del mismo, incidencia en la continuidad de la estructura social 
tratando de amoldarla según ciertas pautas “civilizadas”-. La escuela misional se 
convirtió en centro económico y de relaciones diversas, de aprovisionamiento y 
circulación de mercancías, de compra de fuerza de trabajo y comunicaciones.41 
 
                                                          
39 Véase: http://www.alcaldiabogota.gov.co/sisjur/normas/Norma1.jsp?i=4920. (Consultado 27 de enero 
de 2009).  
40 JIMENO, Myriam y TRIANA, Adolfo, Op.cit., p. 61. 
41 Ibídem., p. 2. 
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Este modelo de Iglesia Docente termina por legitimarse a partir de las concepciones y 
autonomía otorgada por el Estado a las congregaciones religiosas, las cuales definieron 
las formas de educar al indígena. Una de estas prácticas fueron los internados para niños 
indígenas, los cuales eran separados de sus familias para imponerles, además de la 
doctrina cristiana por vía de la escolarización, nuevas costumbres y ritmos de la “cultura  
civilizada”.   
 
A pesar del cuestionamiento que le hacen los liberales al llegar al poder nuevamente en 
la década del 30 a este modelo, el mismo siguió funcionando por mucho más tiempo en 
los llamados territorios nacionales donde el Estado era incapaz de ejercer soberanía. Es 
más,  nunca se le consideró importante dentro de las reformas educativas del período 
liberal.42 Es así como con la llegada al poder de los conservadores, esta cobrará mayor 
fuerza a partir del retorno a la pedagogía oficial confesional, al darles el privilegio a las 
congregaciones religiosas de crear y trasladar escuelas, así como de realizar 
nombramientos de maestros.43    
 
Así, durante la primera mitad del siglo XX el proyecto de construcción de la nación 
colombiana se reflejó en la forma como se intentó asimilar a los grupos indígenas a la 
nacionalidad a través de la evangelización. Paralelamente, las imágenes de la identidad 
nacional difundidas a través del texto escolar minimizaban al indígena y al negro, pues 
consideraban que “lo blanco y europeo se encuentra por encima de los mestizos y éstos, 
a su vez, en un nivel superior  al que ocupan los indígenas y los negros”.44 
                                                          
42 HELG, Aline. La educación en Colombia 1918-1957. Bogotá,  Universidad Pedagógica Nacional, 
1987. p. 184.  
43 CASTILLO, Elizabeth y ROJAS, Axael. Op. cit., p. 69. 
44 Citado por Ibídem., p. 71.  
        
95 
 
La evangelización como forma de educación de los indígenas genero mayor interés por 
parte de las congregaciones religiosas, quienes al igual que el Estado, no dieron mayor 
importancia a la educación de las comunidades negras. De cierta manera, como lo 
afirma Wade,45 esto reprodujo la tendencia colonial en el sentido de que la otredad de 
los nativos americanos y la de los africanos estuvo marcada por diferentes estatus. En 
efecto, para Wade, los indígenas a pesar de ser vistos como pueblos bárbaros eran 
considerados como seres “incorruptos”, es decir, a pesar de no ser cristianos no habían 
rechazado la cristiandad. Por el contrario, los africanos siempre fueron vistos como 
“infieles” influenciados por el islamismo, lo que justificaba su esclavización.  
 
Es así como a las poblaciones negras, a pesar de darles un tratamiento similar para 
“civilizarlos”, este estuvo sustentado en condiciones diferentes y diferenciadoras. 
Traídos violentamente de sus territorios de origen, desmembrados socialmente y 
sometidos culturalmente, los africanos y sus descendientes fueron tratados bajo un 
régimen de administración que los consideraba como “mercancías”. Es así, tal como lo 
comenta Maya: la diversidad cultural de sus sociedades originarias, sus formas 
organizativas, así como sus lenguas y tradiciones religiosas fueron prohibidas e 
invisibilizadas en la categoría genérica de esclavos46.  
 
Con el advenimiento de la república, ocurrido durante la primera mitad del siglo XIX,  
su situación no cambió mucho, pues muy a pesar de ser abolida la esclavitud y alcanzar 
la categoría de ciudadano, este individuo continuó  desamparado jurídicamente y en la 
marginalidad social. En efecto, la condición racial o cultural de estos individuos terminó 
                                                          
 
46 Ibídem, p. 25.   
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determinando su condición social y política en el sistema de jerarquías imperantes en 
Colombia. 
 
La visión que se tenía en el siglo XIX sobre la población negra no era muy distinta a la 
que sobre el particular existía en otros países, tal como lo demuestran las opiniones de 
viajeros extranjeros que visitaron la nueva república a lo largo de la primera centuria de 
vida republicana, como lo demuestran las descripciones del geógrafo alemán Alfred 
Hettner, quien los considera una mano de obra necesaria pero que nada aportan a la 
civilización: “Cierto es que sin su trabajo muchas riquezas habrían quedado sin extraer 
del subsuelo, pero tampoco cabe negar que aquí, hoy en día, parecen detener el 
progreso, a la vez que constituyen un grave peligro para el futuro del país".47  
 
Solo a fines del siglo XX los movimientos sociales de campesinos, indígenas y 
comunidades negras logran imponer el tema de la marginalidad social a que eran 
sometidos. Durante las tres últimas décadas del siglo XX empiezan a ser visibles para el 
conjunto de la sociedad colombiana. Emerge entonces el discurso de la indianidad, en 
remplazó al indigenismo, que reclama un proyecto político propio opuesto a la 
evangelización, que parte del autorreconocimiento y de la necesidad de contar con una 
educación autónoma. Sus reclamos apuntan a forjar su propio destino sin el control del 
Estado ni de políticos locales; se logra la negociación de políticas y acciones antes que 
la imposición estatal. Las comunidades indígenas logran también el reconocimiento de 
una educación acorde con sus proyectos político-culturales, al punto de que sus 
                                                          
47  HETTNER, Alfred. Viajes por los Andes colombianos: (1882-1884). Bogotá: Banco de la República, 
1976. Versión en línea: http://www.banrepcultural.org/blaavirtual/historia/viaand/indice.htm (Consultado 
21 mayo de 2010).  
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maestros deben tener pertinencia cultural y los contenidos curriculares dan cabida a los 
saberes locales.48 
 
Para 1982 la Organización Nacional Indígena (ONIC), que agrupa fundamentalmente a 
las comunidades indígenas del suroccidente del país,  propone entre varias 
reivindicaciones: “Recuperar las costumbres; tradiciones y la historia propia; formar 
profesores que enseñen de acuerdo a las necesidades y en sus respectivas lenguas”.  
Ello refleja el ideario de las organizaciones indígenas preocupadas por contar con una 
educación que defienda la cultura y la lengua, lo cual llevará a que a finales de la década 
del 70 y del 80 se inicien programas de educación bilingües, algunos controlados por 
organizaciones indígenas, y otros bajo la tutela de grupos religiosos.49  
 
En Colombia, al igual que en el conjunto de América Latina, la producción académica 
que soporta estas reivindicaciones utiliza indistintamente conceptos de educación 
indígena y educación bilingüe. El primero de los cuales hace referencia a un proceso de 
socialización endógeno llevado a cabo por parte de un grupo étnico, en el cual el 
objetivo es la revaloración de la cultura. Esta se entiende como una perspectiva de vida 
no occidental y otras prácticas de socialización familiar y comunitarias. Se retoma la  
vida cotidiana indígena que parte de la existencia de un orden social propio, una 
religiosidad que impregna las actividades productivas, una relación con la naturaleza en 
la cual se piensa como un elemento más del propio medio. En la práctica la educación 
indígena resulta ser un medio de control interno del grupo, un proceso por el cual cada 
sociedad indígena internaliza en sus miembros su propio modo de ser, garantizando así 
                                                          
48 CASTILLO, Elizabeth y ROJAS, Axael. Op. cit.,  p. 15 
49 Citado por: ROMERO LOAIZA, Fernando. Op. Cit., p. 3. 
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su sobrevivencia y reproducción. Proceso que está ligado con la alfabetización y la 
escuela. En este contexto cada pueblo crea su propia práctica educativa de acuerdo con 
la situación específica.50 
 
Por su parte, las comunidades afrocolombianas en este mismo periodo son portadoras de 
un discurso que reivindica su etnicidad, al mismo tiempo que exigen el derecho a 
educarse desde su cosmogonía. Pero a diferencia de las comunidades indígenas, se 
plantean un proyecto educativo más amplio al proponer al país que replantee sus 
currículos, reconociendo y valorando su presencia histórica y cultural en el proceso de 
construcción de la nación. 
 
En este proceso, tal como lo señalan Rojas y Castillo, tanto indígenas y negros,  
se reconstituyen  y modifican con su acción política las relaciones con el Estado, contribuyendo 
a forjar un nuevo discurso de la nación, ahora reconocida como pluriétnica y multicultural. Sin 
embargo, el Estado y los intereses del capital también se movilizaron; el multiculturalismo 
representa un nuevo discurso de la nación de gran legitimidad y rentabilidad política, no siempre 
acompañado de acciones concretas.
51 
 
El anterior recorrido permite ver cómo al origen y desarrollo de la etnoeducación, le 
precede una larga experiencia histórica que va desde la evangelización hasta llegar a las 
primeras propuestas de las organizaciones indígenas y afrocolombianas por una 
educación adecuada a sus proyectos y requerimientos socioculturales. Proceso que se 
muestra de forma esquemática en la siguiente figura.  
 
                                                          
50 Ibídem. 
51 CASTILLO, Elizabeth. Op. cit.,  p. 17 
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Figura No. 552 
 
POLITICA EDUCATIVA PARA GRUPOS ÉTNICOS
PROCESO HISTORICO
Siglo XIX – mitad XX. Política nacionalista de 
asimilación y paternalismo.
Luchas indígenas años 70s y 80s por 
recuperación del territorio o ampliación de 
resguardos. Algunos grupos inician sus 
experiencias de educación propia (CRIC, CIT)
Presión indígenas arhuacos (CIT) para 
participar en la administración educativa de 
la Sierra Nevada de Santa Marta
Aumento de organizaciones políticas y 
presión por respeto a la cultura, territorio, 
lengua y autonomía de los pueblos indígenas.
Se manifiesta presión de afrocolombianos y 
raizales por igualdad de derechos
1989 Convenio 169 de la OIT, Declaración 
Universal sobre los Derechos Indígenas 
(Proyecto de Naciones Unidas, Oaxaca).
1991 Constitución política de Colombia
Artículos 7°, 10°, 13, 27, 63, 68, 70 y 243 
Ministerio de Educación Nacional
Reconocimiento de la pluralidad 
cultural y lingüística del país
Decreto 1142/78
Resolución 3454 de 1984
Crea comisión tripartita: MEN, 
departamento del Cesar y 
autoridades indígenas
1985 se crea oficina de 
Etnoeducación
1990 se crea el fondo de becas 
Álvaro Ulcué. Ministerio de 
gobierno. Dirección de asuntos 
indigenas.
Nombramiento de maestros indígenas 
bilingües, la mayoría sin formación docente.
Primer intento de concertación 
departamental en etnoeducación
Política:
· Capacitación y profesionalización de 
maestros indígenas y no indígenas y 
agentes educativos.
· Diseño y producción de materiales 
educativos en lenguas vernáculas y 
español. 
· Apoyo a investigaciones.
· Asesoría, seguimiento y evaluación
Se incluye a San Basilio de palenque y a San 
Andrés, Providencia y Santa Catalina
Convenios con universidades, grupos de 
investigación y organizaciones indígenas.
                                                          
52 Tomado de: ENCISO, Patricia.  Estado del arte de la etnoeducación en Colombia con énfasis en 
política pública. MEN, Dirección de Poblaciones y Proyectos Intersectoriales Subdirección de 
Poblaciones, septiembre de 2004. En: http://www.red-ler.org/estado-arte-etnoeducacion-colombia.pdf 
(consultado 26 de octubre de 2009) 
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Decreto 804 de 1995- 
Reglamento del titulo III 
Capítulo 3° de la ley 115.
1991 Comienza a aplicarse 
la Constitución. Se inicia 
política de  concertación.
Decreto 2249 de 1995 –
Crea Comision pedagogica 
Nacional.-
Afrocolombianos.
Decreto 1122 de 1998. 
Reglamentario del Articulo 
39 de la Ley 70.
1991 Contratación de funcionarios de los 
grupos étnicos
1991 Contratación de funcionarios de los 
grupos étnicos
1992 Crea comités departamentales de 
Etnoeducacion
Nombra coordinadores de etnoeducacion de 
la Educación contratada
Capacita coordinadores y docentes 
(nivelación, profesionalización y 
actualización).
Financia investigaciones y producción de 
materiales bilingües.
Apoya primeras licenciaturas en 
etnoeducacion .
1992 Crea co ités departa entales de 
Etnoeducacion
o bra coordinadores de etnoeducacion de 
la Educación contratada
Capacita coordinadores y docentes 
(nivelación, profesionalización y 
actualización).
Financia investigaciones y producción de 
ateriales bilingües.
poya pri eras licenciaturas en 
etnoeducacion .
1996 Documento política de etnoeducacion. 
Incluye principios y fundamentos sugeridos 
por lideres de grupos étnicos.
1996 ocu ento política de etnoeducacion. 
Incluye principios y funda entos sugeridos 
por lideres de grupos étnicos.
2001 Cátedra de Estudios Afrocolombianos2001 Cátedra de Estudios frocolo bianos
Función principal: Formular y adoptar 
políticas, planes y programas. Asesorar y 
fortalecer administración regional. 
Disminuye nómina y equipo etnoeducacion.
2002 Revolución educativa: calidad, 
cobertura, eficiencia.
2003 Directiva 08/Población indígena
2003 Directiva 12/Educación contratada
2004 Directiva 011/Población 
afrocolombiana y raizal.
Función principal: For ular y adoptar 
políticas, planes y progra as. sesorar y 
fortalecer ad inistración regional. 
is inuye nó ina y equipo etnoeducacion.
2002 evolución educativa: calidad, 
cobertura, eficiencia.
2003 irectiva 08/Población indígena
2003 irectiva 12/Educación contratada
2004 irectiva 011/Población 
afrocolo biana y raizal.
Reestructuraciones MEN 
Julio 2001 y Mayo 2003: 
mayor descentralización. 
Decreto 165 de 2002 permite 
incluir Rom y otras.
Ley21 de 1991/Ratifica el Convenio 169 de la 
OIT, Ginebra1989.
Ley21 de 1991/ atifica el Convenio 169 de la 
IT, inebra1989.
Ley 70 de 1993/Comunidades 
Afrocolombianas.
Ley 70 de 1993/Co unidades 
frocolo bianas.
Ley de 47 de 1993/Comunidades Raizales. 
Oficializa los idiomas creole y español, entre 
otras cosas.
Ley de 47 de 1993/Co unidades aizales. 
ficializa los idio as creole y español, entre 
otras cosas.
Ley 99 de 1993/Raizales. Crea la Corporacion 
Regional para el desarrollo Sostenible del 
Archipiélago- Coralina.
Ley 99 de 1993/ aizales. Crea la Corporacion 
egional para el desarrollo Sostenible del 
rchipiélago- Coralina.
Ley 115 de 1994-General de la educación Ley 115 de 1994- eneral de la educación 
Ley 33 de 1997-General de la culturaLey 33 de 1997- eneral de la cultura
Presión de los grupos étnicos para que se 
cumplan las leyes. Participan en la 
reglamentación de algunos decretos. 
Proponen los fundamentos y principios de la 
etnoeducación 
Presión de los grupos étnicos para que se 
cu plan las leyes. Participan en la 
regla entación de algunos decretos. 
Proponen los funda entos y principios de la 
etnoeducación 
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2.3.1. Orígenes y desarrollos de la  Etnoeducación en Colombia. 
 
Luego de este proceso de luchas, reivindicaciones, exigencias y negociaciones por una 
educación que reconociera la existencia de una sociedad culturalmente diversa, las 
comunidades indígenas y afrocolombianas lograron que el Estado colombiano  
institucionalizara un modelo de educación multicultural conocido como etnoeducación, 
el cual se ha establecido como un programa por parte del Ministerio de Educación 
Nacional, a través de la Resolución 3454 de 1987. 
 
La etnoeducación es definida en esta norma como  
un proceso social permanente, inmerso en la cultura propia, que consiste en la adquisición de 
conocimientos y valores, y en el desarrollo de habilidades y destrezas, de acuerdo con las 
necesidades, intereses y aspiraciones de la comunidad, que la capacita para participar plenamente 
en el control cultural del grupo étnico.53  
 
En tal sentido esta fue asumida como el proceso a través del cual los miembros de un 
pueblo internalizan, construyen conocimientos y valores, y desarrollan habilidades y 
destrezas de acuerdo con sus necesidades, aspiraciones e intereses que les permitan 
desempeñarse adecuadamente en su medio y proyectarse con identidad hacia otros 
grupos humanos.54 
 
                                                          
53 COLOMBIA. Ministerio de Educación Nacional. Referencia incompleta… 1987. p. 51 
54 Véase: ARTUNDUAGA, Luis Alberto. La etnoeducación: una dimensión de trabajo para la educación 
en  comunidades indígenas de Colombia. En: http://www.rieoei.org/oeivirt/rie13a02.htm (consultado 13 
de mayo de 2009). 
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Es de anotar que el término de etnoeducación fue desarrollado con base en el concepto 
de etnodesarrollo de Bonfil Batalla55 en Costa Rica en el año de 1982, para referirse a 
una educación cultural diferenciada para grupos étnicos. El Ministerio de Educación de 
Colombia retoma esos planteamientos, así como algunos otros planteados por la 
educación indígena y bilingüe, e introduce el concepto de interculturalidad, el cual si 
bien es usado tímidamente por algunos grupos indígenas, aún está por ser concretado en 
planes curriculares y en la práctica educativa en los distintos niveles de enseñanza. 
 
La etnoeducación como modelo educativo intercultural es el resultado de las tensiones, 
pero también de las negociaciones entre los grupos étnicos y el Estado colombiano. Es 
por ello que el gobierno colombiano la ve como una política y las comunidades como su 
proyecto educativo que les brinda autonomía en la formación de sus nuevas 
generaciones. 
 
El Ministerio de Educación Nacional en primera instancia planteó que la amplitud del 
concepto de etnoeducación, su carácter igualitarista lleva a considerar que no hay 
superioridad ni inferioridad entre el español y los idiomas indígenas, hecho que algunos 
estudios de interferencia lingüística muestran que no es cierto.56 En la práctica, como 
señala María Trillos,57  existe la opinión de que la lengua materna se emplee para la 
adquisición de saberes tradicionales y el español para la apropiación de los productos de 
la ciencia universal. No obstante, los lineamientos de la etnoeducación enfatizan en un 
                                                          
55BONFIL BATALLA, Guillermo. Declaración de San José, Costa Rica. 1981. En: 
http://unesdoc.unesco.org/images/0004/000499/049951so.pdf,  (consultado 31 de julio de 2010)  
56 COLOMBIA. Ministerio de Educación. Cultura y lengua: Programa de Etnoeducación, Bogotá, 1988. 
p. 133. 
57 TRILLOS, María (comp.),  Educación endógena frente a educación formal,  Bogotá, Universidad de 
los Andes-CCELA, 1997. 
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bilingüismo, en el cual en el proceso de enseñanza-aprendizaje debe emplearse 
prioritariamente la lengua indígena y simultáneamente o posteriormente el español. Por 
otra parte, a diferencia de la educación indígena, enfatiza en una educación intercultural, 
en la que partiendo de la cultura propia se conozca la cultura nacional y universal.58 
Para especialistas como Bodnar:  
[…]el término etnoeducación, presupone un cambio total en relaciones que la sociedad 
hegemónica ha establecido con las culturas autóctonas, definidas ya en términos no de 
dependencia e integración de aquellas hacia estas, sino de reconocimiento, respeto y mutuo 
enriquecimiento, mediante el análisis crítico de los recursos culturales propios, apropiados, 
enajenados e impuestos y su interacción dinámica, de unas culturas con otras […]59  
 
Este nuevo enfoque educativo recoge la idea de educación de/para grupos étnicos y el 
mismo trae al país el debate en torno a la interculturalidad, la cual es considerada como 
posibilidad de superar el etnocentrismo, así como el indigenismo radical de los 70, al 
mismo tiempo que se convierte en una oportunidad para construir el reconocimiento de 
otras culturas.60 En efecto, el establecimiento de la etnoeducación en Colombia 
constituye un avance considerable hacia la educación intercultural de una sociedad que 
incluso debe pensar la diversidad más allá de lo étnico. Pues tal como lo afirma Alban:  
Pensar hoy en día lo cultural solamente desde lo étnico y creer que lo étnico es representativo de 
la interculturalidad, es quedarse en marcos estrechos de análisis, [en efecto] el panorama cultural 
se ha ampliado de tal manera que entran en escena otros actores demandando y reclamando 
reconocimientos y presencia como sujetos de derecho y como actores sociales. Los movimientos 
                                                          
58AFRICANO, Alba.  La etnoeducación arbitrario cultural, En: 
http://maestriaeneducacionuchile.blogspot.com/, (consultado 13 de octubre de 2010)  
59 BODNAR Yolanda y CARRIONI, Gina,  Elementos teóricos y conceptuales para una caracterización 
de la etnoeducacion. En: http://axe-cali.tripod.com/cepac/elteoconcep.htm, (consultado 21 de mayo de 
2010)  
 
60 ROMERO LOAIZA, Fernando, Op.cit. p. 3.  
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gays y de lesbianas, las opciones religiosas, los jóvenes, los desempleados, las personas con 
capacidades diferentes, los seropositivos y las trabajadoras sexuales entre otros grupos y 
expresiones sociales, incrementan las dificultades para entender lo cultural dentro del ya agotado 
esquema de representación de lo rural-étnico.61 
 
Este debate por la etnoeducación continúa en nuestro país62 y en el mismo participan 
organizaciones sociales de carácter étnico, académicos y sectores políticos, quienes 
desde sus perspectivas abordan el tema de un modelo educativo en proceso de 
construcción, el cual incluso es aún rechazado por algunas comunidades indígenas que 
insisten en la idea de una educación propia y critican la etnoeducación como una 
política del MEN, que no hace énfasis en aspectos como la integralidad que ve lo 
educativo más allá del ámbito escolar y que reclama una educación que tenga en cuenta 
las dinámicas propias de la cultura; es decir, un proceso de vida que involucra no 
solamente unos conocimientos y habilidades sino que tiene que ver con la esencia 
misma del ser en sus sentimientos, en el sentido y significado de la vida, y en la 
capacidad como individuo de adaptarse a un colectivo y sentirse participante de un 
proceso integral y proyectarse a condiciones vida más digna.63  
 
En lo que respecta a la comunidad afrocolombiana, esta también de cierta manera se  
planteó desde su óptica algunas discusiones con respecto a la etnoeducación, 
relacionadas con las formas como estos grupos han logrado insertar en la políticas 
                                                          
61 ALBAN, Adolfo. Op.cit. p. 4.  
62 Al respecto véase: ROJAS, Axael. Gobernar(se) en nombre de la cultura. Interculturalidad y educación 
para grupos étnicos en Colombia. En: Revista Colombiana de Antropología. ICHAN, Bogotá, Vol- 47, 
2011. Pp. 175-198.  
63BOLAÑOS, Graciela y TROCHEZ, Benilda,  Algunos aspectos de la formación de maestros en 
etnoeducación,  En: AGUIRRE,  Daniel (Comp) Culturas, lenguas, educación. Barranquilla: Universidad 
del Atlántico, 1999, pp. 185 – 198,   
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educativas del Estado sus posturas étnicas; posturas  no homogéneas, debido a la 
presencia de unos seis grandes complejos socioculturales en los que existe presencia de 
diversos patrones poblacionales y en los que hay diversidad en cuanto a sus formas 
organizativas y tradiciones políticas. Todo lo cual vuelve más complejo el 
establecimiento de políticas etnoeducativas en las poblaciones negras; situación que 
llevó, al lado de presiones y reivindicaciones sociales, al establecimiento de leyes y 
normativas de carácter educativo, que si bien es cierto apuntan al tema afro, superan el 
reduccionismo étnico de los indígenas y pretenden involucrar al conjunto de la 
comunidad educativa. 
 
Sobre el particular, Juan de Dios Mosquera, considera que “la etnoeducación 
afrocolombiana es el proceso de socialización y enseñanza a todos los colombianos de 
la afrocolombianidad a través de los sistemas educativos y medios de comunicación.” 64 
El debate incluso se da al interior de las comunidades negras, ya que para otras la 
etnoeducación debe orientarse a la socialización de la diversidad étnica, pero al mismo 
tiempo debe enfatizar en las particularidades de cada etnia. Debe centrarse en el 
individuo como ser cultural  y  su interrelación con el conjunto de la sociedad.  
 
Ciertamente, independientemente del debate enriquecedor que todavía hoy continúa, 
hay que reconocer que con el establecimiento de la etnoeducación Colombia abrió 
nuevos espacios en su sistema educativo,  con posibilidades ilimitadas que dependen de 
cómo la asuma la comunidad educativa, porque es una realidad en la legislación escolar. 
                                                          
64 MOSQUERA, Juan de Dios, ¿Qué debemos asumir como etnoeducación?, 1999, En:  
http://www.banrepcultural.org/blaavirtual/educacion/etnoeduc/etno2.htm, (consultado 12 de mayo de 
2010) 
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La etnoeducación ya es parte consustancial de la política educativa estatal, y no una 
legislación especial y marginal. 
 
La práctica etnoeducativa se ubica dentro de los esfuerzos de los grupos étnicos por 
definir y construir un proyecto de sociedad y de vida acorde con sus criterios y 
aspiraciones. Es intercultural, debe partir del conocimiento, valoración y afirmación de 
la identidad étnica propia y proyectarse hacia el conocimiento de tecnologías producidas 
por otros grupos humanos, desde la perspectiva de articulación cultural. 
 
La etnoeducación se propone explorar otros espacios de las diferentes formas que tienen 
todos los grupos humanos de concebir el mundo, de interpretar la realidad y producir los 
conocimientos. Los diversos sistemas de conocimientos tienen a su vez sus propias 
maneras de transmisión, recreación y perfeccionamiento. 
 
Este modelo de educación intercultural recoge las experiencias de las Comunidades 
Afrocolombianas, las cuales son depositarias de una sabiduría acumulada durante siglos 
transmitidas fundamentalmente a través de la tradición oral, de abuelos a nietos 
sucesivamente, para garantizar la reproducción física y espiritual de las presentes y 
futuras generaciones, con sus propios sistemas de socialización y educación. 
Esta sabiduría tanto de los grupos afros como de los indígenas  
no debe ser considerada simplemente como preconcepciones que se oponen al saber científico y 
que sólo son pedagógicamente útiles en la medida en que puedan suscitar conflictos conceptuales 
que las pongan en tela de juicio, que demuestren que son erróneas para facilitar su destrucción o 
sustitución. Mientras que, desde la etnoeducación se debe apuntar a la interacción en un mismo 
proceso de construcción de saberes; y considerar el problema de las estrategias psicopedagógicas 
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de los procesos de aprendizaje y su relación con la estructura cognitiva subyacente en una 
cosmovisión como lógica del conocer, entender y explicar los fenómenos del mundo, la vida, la 
naturaleza y el hombre.
65 
 
Pero a pesar de sus avances, los especialistas llaman la atención sobre algunos 
problemas que hoy padece la etnoeducación en Colombia, lo cual resulta útil en este 
proceso todavía en construcción. Al respecto, Rojas y Castillo llaman la atención sobre 
lo siguiente:  
 
· La Ley sobre Etnoeducación, al igual que las otras referidas a la educación para 
la diversidad, se han dictado bajo la lógica de excepcionalidad, lo cual las pone 
en una situación de marginalidad normativa.  
· Poca claridad de la normatividad, lo que lleva a multiplicidad de interpretaciones 
y confusiones normativas. 
· Limitaciones presupuestales para su aplicación.  
· Los grupos étnicos recurren a las leyes etnoeducativas para legitimar 
institucionalmente sus acciones y mantener su control y proyectos políticos. 
· La etnoetnoeducación no ha logrado incorporarse como elemento constitutivo de 
la práctica institucional en el sector responsable de la política educativa. Ello 
lleva  al enfrentamiento entre un sistema de educación nacional y un sistema 
educativo para grupos étnicos.  
· Demasiado burocratismo pedagogizante y marcada tendencia a la idea de 
cobertura. 
                                                          
65 Cátedra de Estudios Afrocolombianos, Ministerio de Educación Colombiana. Revolución Educativa 
Colombia Aprende. (2004),  p. 20.  
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· La demanda etnoeducativa supera las acciones del Estado.  
· La cátedra de estudios afrocolombianos es marginal al conjunto de la sociedad.66 
  
Estos son pues algunos de los problemas que deben superar los actores sociales que 
orientan la etnoeducación en Colombia; a pesar de sus dificultades y complejidades, se 
puede afirmar que gracias a ella en Colombia se ha dado un mayor desarrollo en 
educación para la interculturalidad, tanto en la educación intercultural bilingüe de 
grupos indígenas, como en la etnoeducación afrocolombiana, que en otros ámbitos 
como en las poblaciones mestizas. El avance de estos grupos étnicos en el 
reconocimiento de sus legados ancestrales, de sus cosmovisiones, de su relación y 
manejo de la naturaleza, de sus formas tradicionales de organización comunitaria, de sus 
sistemas productivos y de las prácticas en las medicinas tradicionales, han hecho que 
efectivamente se pueda pensar que desde ese autorreconocimiento, el diálogo 
intercultural se esté potenciando. 
 
Avances mostrados en los siguientes cuadros y figuras, en los cuales se da cuenta de la 
estructura adminstrativa que posee el Programa de Etnoeducación en las distintas 
instancias territoriales del país, así como las concepciones y las realidades sobre 





                                                          
66 ROJAS y CASTILLO. Op.cit.,  p. 96 
        
109 
 
Cuadro No. 2 
 
Estructura administrativa del Programa de Etnoeducación en Colombia 67 
 
A nivel nacional  Existe una División de Etnoeducación, con una jefatura y diez profesionales 
encargados de dinamizar con asesoría todos los procesos del Programa en el nivel 
regional o departamental, asumiendo la División el encargo de la coordinación 
nacional por zonas de responsabilidad a cargo de cada uno de los profesionales. 
A nivel regional 
departamental 
Existe en cada una de las entidades territoriales en donde se desarrolla el Programa 
un coordinador regional, generalmente ubicado en el centro experimental piloto, 
quien orienta y dinamiza todos los procesos etnoeducativos en cada uno de los 
grupos étnicos y comunidades pertenecientes a estos. Tanto en el nivel nacional como 
en el nivel regional, se encuentran organizaciones representativas de los grupos 
étnicos, que coordinan y conciertan con las instancias estatales antes mencionadas la 
planeación, programación, ejecución y evaluación de los procesos etnoeducativos.  
A nivel 
municipal  
En el nivel local se encuentran las comunidades con sus maestros, autoridades y 
sabedores tradicionales, quienes se constituyen en el grupo de base y referencia 
obligada para el desarrollo de todas las actividades de diseño curricular y de medios 
educativos, de formación, de investigación y de evaluación, propias de los procesos 
de etnoeducación. 
 
Cuadro No. 3 
Concepciones sobre Etnoeducación  
 
Ámbitos del decreto Planteamientos 
CURRÍCULO Todos los establecimientos  de educación formal deben incluir la 
Cátedra de Estudios Afrocolombianos 
La Cátedra de Estudios Afrocolombianos puede integrar y 
correlacionar procesos culturales propios de las comunidades negras 




Se abre la posibilidad de realizar investigaciones y aportes al 
desarrollo académico, social y cultural de las comunidades 
afrocolombianas. 
Se promoverá anualmente un foro de carácter nacional, con el objeto 
de conocer el desarrollo de los estudios afrocolombianos. 
FORMACIÓN 
DOCENTE 
Se tendrán en cuenta las experiencias pedagógicas de los estudios 
afrocolombianos, para el desarrollo de programas académicos 
docentes. La formación de los educadores debe realizarse en 




Las secretarías de educación departamentales, distritales y 
municipales prestarán asesoría pedagógica y apoyo a los estudios y 
problemas relacionados con los afrocolombianos. 
                                                          
67 Tomado de: ARTUNDUAGA, Luis Alberto. La etnoeducación: una dimensión de trabajo para la 
educación en comunidades indígenas de Colombia. Revista Iberoamericana de Educación 
Número 13 - Educación Bilingüe Intercultural, OEI. 1997. En: 
http://www.oei.org.co/oeivirt/rie13a02.htm (consultado 28 de octubre de 2009)  
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Las autoridades deben asegurarse de la difusión e implementación de 
la Cátedra, reconociendo y fomentando sus conocimientos, saberes y 
valores. 
Tomado de: ROJAS, Axel y CASTILLO, Elizabeth. Educar a  los otros. Estado, políticas educativas y 
diferencia cultural en Colombia. Popayán: Unicauca, 2006, p. 129. 
 
Cuadro No. 4 
Realidades en que se debe basar la Etnoeducación en Colombia  
Bases legales Estrategias Proyectos y programas 
La Ley General de Educación crea las 
condiciones necesarias para facilitar a los 
educadores el mejoramiento profesional, que 
será responsabilidad de ellos mismo. Esta ley 
establece que cada departamento o distrito 
creará un Comité de Capacitación Docente. 
EL decreto N°709 de abril de 1966 “señala las 
orientaciones, los criterios y las reglas para la 
organización y desarrollo de programas 
académicos, y de perfeccionamiento que 
tengan por finalidad la formación y el 
mejoramiento profesional de los educadores”. 
El decreto está dirigido al perfeccionamiento 
científico e investigativo de los educadores en 
el nivel de especialización, maestría y 
doctorado. 
Los programas de FD ofrecen créditos para el 
ingreso y para los ascensos escalafonarios. 
También se reconocen los trabajos de 
investigación pedagógica o científica que 
realicen los educadores y los procesos de 
innovación pedagógica que lleven a cabo para 
su acreditación. 
En ese país, se reconoce como acciones de 
mejoramiento profesional los trabajos de 
investigación pedagógica y los procesos de 
innovación, que son evaluados por el comité 
departamental. Los programas de FD ofrecen 
créditos para el ingreso y para los ascensos 
escalafonarios. También se reconocen los 
trabajos de investigación pedagógica o 
científica que realicen los educadores y los 
procesos de innovación pedagógica que lleven 
a cabo para su acreditación.  
Los programas de profesionalización deben ser 
ofrecidos por una institución de educación 
superior o estar bajo su tutoría. En cada 
departamento o distrito se creará un comité de 
Capacitación Docente, en el que intervendrán 
la secretaría de educación respectiva, las 
universidades, los centros experimentales 
pilotos, las normales y los institutos 
especializados de educación. Este comité tiene 
a su cargo la organización de todos los 
procesos de mejoramiento profesional en el 
área de su jurisdicción. 
La formación  permanente o en servicio se 
ofrecerá como un paquete de programas 
estructurados, continuos y organizados en el 
tiempo, de manera que se satisfaga el 
requerimiento profesional del docente, para 
evitar que los eventos sean acciones aisladas en 
el contexto del desarrollo profesional. 
Los comités territoriales de capacitación 
tendrán las siguientes funciones: 
 
1. Establecer las prioridades y las 
necesidades de mejoramiento profesional. 
2. Formular propuestas de políticas en 
materia de FD. 
3. Definir los criterios de seguimiento y 
evaluación de los planes y programas de 
formación. 
4. Definir los mecanismos para la 
actualización del registro de programas 
de formación registrados. 
 
Las universidades y otras entidades 
especializadas en educación se convierten en 
los organismos ejecutores de los procesos de 
mejoramiento profesional. Toda institución 
educativa que tenga interés en intervenir en 
estos procesos debe inscribir sus ofertas en la 
respectiva Secretaría Departamental de 
Educación. 
Las universidades y otras entidades 
especializadas en educación se 
convierten en los organismos ejecutores 
de los procesos de mejoramiento 
profesional. Ellas organizan una serie de 
programas que incluyen 
fundamentalmente cursos que 
desarrollan las áreas principales del 
aprendizaje. Otra línea es la relacionada 
a la formación pedagógica o 
complementación y a las pareas 
transversales. También se observan 
pasantías dentro de los programas. 
LA Expedición Pedagógica es una 
propuesta de FS interesantes y que es 
auspiciada por varias instituciones, 
principalmente por la Universidad 
Pedagógica Nacional. Esta propuesta 
parte del criterio de que la FD es el 
“conjunto de estrategias que preparan al 
docente para un desempeño que 
responda a los requerimientos de la 
sociedad, las expectativas, las 
necesidades de los educandos y los 
avances del conocimiento y las 
disciplinas”. 
 
La expedición reconoce: 
· La formación en el encuentro con 
pares: se crean grupos de estudio 
en las instituciones educativas. 
Algunos solicitan apoyo a quienes 
tienen mayor experiencia, otro 
generan dinámicas para afrontar 
preguntas sobre sus prácticas a la 
luz de las teorías pedagógicas. 
· Las redes como espacio de 
formación: abordan problemas 
cotidianos en conjunto. Mantienen 
una comunicación fluida y 
constante. Socializan lo que hacen 
en el aula y encada institución 
educativa para ayudar a mejorar 
los procesos formativos. 
El trabajo entre pares es el que mayor 
interés convoca. Entusiasma a los 
maestros porque se asume el 
reconocimiento y la valoración del 
trabajo del otro como como un factor 
fundamental para el crecimiento 
personal y grupal. Los docentes han 
asumido la investigación en el aula 
como una estrategia para mejorar los 
procesos pedagógicos. Se valen del 
trabajo en equipo y la asesoría. Las 
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secretarías de educación departamental, 
la Universidad Pedagógica Nacional y 
otras instituciones han organizado y 
financiado programas de investigación 
cualitativa y programas de formación 
continua 
Casi todas las acciones de desarrollo del 
sistema educativo tienen un componente 
de formación de los docentes; así, las 
innovaciones que se han incorporado en 
el currículo, los nuevos procesos 
pedagógicos y los proyectos en 
ejecución han invertido recursos en 
procesos de capacitación docente. 
El tratamiento de los ejes transversales 
referidos a educación en valores, 
educación ambiental, sexualidad, 
género, educación ciudadana, etc., 
produce materiales educativos y dedica 
recursos para la formación docente. 
 
2.4. LA FORMACIÓN DEL DOCENTE PARA LA EDUCACIÓN 
INTERCULTURAL EN COLOMBIA. 
  
El proceso de formación de profesores para la educación intercultural, ha sido 
preocupación central no solo en Colombia sino en otros países, razón por la cual  
especialistas en el tema la consideran como la “clave real para alcanzar una 
verdadera educación Intercultural”.68  
 
La educación intercultural como proyecto en construcción, que necesariamente hace 
parte del sistema escolar de cada país, se ha preocupado por sus distintos 
componentes, entre los cuales, la formación de los profesores ocupa un papel 
predominante. En efecto, sí se quiere avanzar en la consolidación de esta como parte 
de un sistema educativo, se debe apuntar a lo que algunos han llamado formación de 
formadores; es decir, a la preparación o calificación de los maestros, ya que sobre 
ellos recae en la práctica el avance de los distintos modelos que se pretendan aplicar. 
                                                          
68 REY, Micheline. Training teachers in intercultural education? Strasbourg: Council of Europe, (1986) 
Citado por SABARIEGO, Op.Cit. 
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Es por ello que ya desde 1975 la UNESCO la percibía como:   
un proceso dirigido a la revisión y renovación de conocimientos, las actitudes y las 
habilidades previamente adquiridas, determinado por la necesidad de actualizar los 
conocimientos como consecuencia de los cambios y avances de la tecnología y de las 
ciencias.69 
 
Además de esta organización, algunos otros especialistas en el tema realizaron,  para 
otros contextos distintos al colombiano, balances sobre el estado de la formación 
docente en esta área, es así como  en su momento se ocuparon del estado actual de la 
formación del profesorado en el ámbito de la educación intercultural, por lo que 
llegaron a afirmar que a pesar de las convenciones y recomendaciones 
interculturales que han estado presente en los discursos que se ocupan de la 
diversidad y la desigualdad de oportunidades, la educación intercultural aún es una 
actividad marginal; lo cual significa que no hace parte de un plan para tener en 
cuenta y mucho menos por desarrollar en un proyecto dentro de las políticas 
educativas, donde se valoren las necesidades de las instituciones educativas y de los 
fenómenos culturales, cada vez más frecuentes en el ámbito educativo.  
 
Y es que en otros países, al igual que en Colombia,  el ámbito del ejercicio 
profesional del profesor está condicionado, principalmente, por las características 
que presenta el sistema educativo; por tanto, el tema de la formación de los 
profesores necesariamente pasa por el análisis previo de ese sistema,  en sus 
aspectos tanto políticos como administrativos. 
                                                          
69 UNESCO. La educación encierra un tesoro.   Informe a la UNESCO  de la Comisión Internacional  
sobre la Educación  para el Siglo XXI , En: http://unesdoc.unesco.org/images/0010/001095/109590so.pdf, 
(consultado 21 de mayo de 2010)  




En ese sentido, el problema se manifiesta cuando los sistemas de clasificación 
funcionan  como mecanismo de exclusión social. La interculturalidad bien 
entendida, es posible solo si hay un proceso previo de educación intercultural. 
 
Algunos especialistas70 de otros países, lo cual es válido para Colombia,  consideran 
necesario que al momento de concretar el discurso de la educación intercultural en 
los procesos curriculares y en la práctica educativa,  se debe tener en cuenta que la 
educación intercultural es: 
 
· Un tema transversal que debe estar presente en el conjunto del proceso 
educativo. Solo puede abordarse desde la complementariedad de distintas 
áreas curriculares y no como programas paralelos, y debe impregnar la 
totalidad de las actividades del centro educativo. 
· Este proceso debe arrancar de una idea fundamental: el derecho a la 
diferencia. La escuela será un espacio donde se encuentran y conviven los 
diversos modelos culturales. 
· Con el claro propósito, el conseguir una sólida competencia cultural y 
convivir que permita a todos los miembros de la sociedad un funcionamiento 
adecuado. Todos los sujetos de la educación lo son también de la educación 
intercultural; es decir, para todo el alumnado, independientemente de su 
origen o pertenencia a un grupo determinado. 
 
                                                          
2 AGUDO RUIZ, Francisco. El proceso intercultural en el docente: una relación cambiante. San 
Francisco de Carcavas, Murcia: C.E.I.P, 2003. p. 241.  
        
114 
 
En todo caso, el reto para todos los sistemas educativos es dar una respuesta a la 
diversidad que existe fundamentalmente en  las instituciones educativas, lo cual implica 
una serie de cambios basados en la transformación de los currículos y del docente 
mismo, ya que este sin lugar a dudas es el que debe estar capacitado para educar y 
promover la convivencia entre los grupos étnicos, negros, blancos, desplazados o 
inmigrantes; con el firme propósito de contribuir al fortalecimiento por el 
reconocimiento y respeto por el otro. 
 
Para ello es necesario que en países como el nuestro se tengan en cuenta experiencias 
como las europeas y norteamericanas, las cuales han abordado temas raciales, étnicos, 
sexuales, así como de justicia social y políticos. Experiencias que: 
 
 Promuevan las habilidades analíticas y evaluativas para confrontar hechos 
tales como la democracia participativa, el racismo, el sexismo y la paridad 
del poder. 
 Desarrollar habilidades sobre los valores de clarificación, incluyendo el 
estudio de la transmisión de valores manifiestos y latentes. 
 Examinar la dinámica de culturas diversas y las implicaciones para 
desarrollar estrategias instructivas. 
 Examinar variaciones lingüísticas y estilos de aprendizaje diversos, como 
base para el desarrollo de estrategias instructivas apropiadas.  
 
Para el caso de la experiencia colombiana partimos de la llamada Cátedra de Estudios 
Afrocolombianos, la cual fue inicialmente propuesta por las comunidades negras y 
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asumida, luego de acuerdos y negociaciones entre las partes,  por el  Ministerio de 
Educación Nacional de Colombia, a través de la Ley 70 de 1993, la cual  tiene su 
concreción en el Decreto 1122 de 1998. Este establece su carácter obligatorio en el área 
de ciencias sociales en todos los establecimientos educativos estatales y privados que 
ofrezcan los niveles de educación en el preescolar, secundaria y bachillerato. 
 
En los lineamientos curriculares propuestos por esta cátedra, se avanza en aspectos 
pedagógicos y temáticos, en los que se intenta una aproximación al significado 
histórico, geográfico, político y cultural del término afrocolombiano. La cátedra espera 
que los docentes se encuentren motivados y participen de la propuesta para lograr gran 
parte del éxito. Sin embargo, es necesario llamar más la atención en la formación, la 
preparación y sensibilización de los docentes en torno al tema de la igualdad, del 
respeto,  del reconocimiento del otro, así como de la necesidad de avanzar hacia una 
ciudadanía intercultural que permita transformaciones sociales. 
 
Sobre este particular:  
La reforma de las instituciones de formación, que se busca desarrollar en el marco de los 
Decretos 3012 de 1997 y 272 de 1998, le plantea nuevas perspectivas a la formación de 
maestros que trascienden la adquisición de técnicas para ser empleadas en el reducido 
contexto del salón de clases, y buscan hacer realidad la articulación entre docencia e 
investigación en sus programas, sean de pre o postgrado. Estos dos decretos le otorgan un 
lugar central en: La pedagogía como saber fundamental del maestro y la investigación 
educativa como fuente de conocimiento pedagógico y didáctico. El reconocimiento de estos 
dos componentes le da nuevas dimensiones al docente en términos de su identidad como 
profesional y como investigador de su propio saber y práctica, y a las instituciones de 
formación en cuanto al desarrollo de su capacidad para producir conocimiento pedagógico. 
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En lo que se refiere a la dimensión investigativa, se hace necesario precisar sus alcances en 
el continuo de la generación de una cultura de la investigación planteada en el Sistema 
Nacional de Formación de Educadores, pues no se pretende con esta directriz convertir a 
todo maestro en investigador profesional.71  
 
Al reflexionar prospectivamente  sobre la formación  de los docentes, en relación con 
los anteriores planteamientos, es necesario considerar que las teorías pedagógicas, la 
renovación de la institución escolar en todas sus dimensiones, el impacto del desarrollo 
científico y tecnológico, los cambios en las actividades económicas, sociales y políticas, 
debe ser contemplada, en tal sentido que se enfrenta a un mundo cambiante con muchas 
utopías y desencantos; este docente debe contar con las suficientes herramientas teóricas 
y metodológicas para comprender esa realidad en que vive, y que, puede hacer desde su 
saber y su práctica pedagógica.72 
 
En este sentido, la Ley  115 de 1994 por la cual se expide la Ley General de Educación 
en Colombia, decretó en su Artículo 58 lo relacionado con la formación de docentes 
para grupos étnicos, donde se afirma que: “El Estado promoverá y fomentará la 
formación de educadores en el dominio de las culturas y lenguas de los grupos étnicos, 
así como programas sociales de difusión de las mismas”.73 
 
Este artículo explica la formación especializada requerida por los docentes que se 
desempeñan en grupos étnicos; además, reafirma la continuidad del proceso de 
                                                          
71 COLOMBIA. MINISTERIO DE EDUCACIÓN NACIONAL. Revolución Educativa Colombia. 
Cátedra de Estudios Afrocolombianos. Bogotá: 2004. 
72 COLOMBIA. MINISTERIO DE EDUCACIÓN NACIONAL. Políticas y sistema colombiano de 
formación y desarrollo profesional docente. Bogotá: 2012. 
73 COLOMBIA. MINISTERIO DE EDUCACIÓN NACIONAL. Ley 115. Bogotá: 1994. 
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formación propia adelantado por las comunidades indígenas y afrocolombianas. Así, el 
Estado colombiano reconoce la especialidad de la etnoeducación, surgida de la 
diversidad de culturas, lo cual obliga a realizar acciones particulares.  
 
Otro artículo importante incluido en esta ley es el 59, el cual establece las Asesorías 
Especializadas, donde:  
El gobierno nacional a través del Ministerio de Educación Nacional y en concertación con 
los grupos étnicos, prestará asesoría especial en el desarrollo curricular; en la elaboración de 
textos y materiales educativos y en la ejecución de programas de investigación y 
capacitación etnolingüística.74 
Dentro de los aspectos jurídicos que amparan la formación de docentes en Colombia 
está el Decreto 804 de 1995:  
Por medio del cual se reglamenta la atención educativa para grupos étnicos. La formación de 
etnoeducadores constituye un proceso permanente de construcción e intercambio de saberes 
que se fundamenta en la concepción de educador prevista en el artículo 104 de la Ley 115 de 
1994 y en los criterios definidos en los artículos 56 y 58 de la misma.75 
El Artículo 104 de la Ley 115 se refiere al educador como el orientador en los 
establecimientos educativos, de un proceso de formación, enseñanza y aprendizaje de 
los educandos, acorde con las expectativas sociales, culturales, étnicas y morales de la 
familia y la sociedad. 
 
                                                          
74 Ibídem. 
75COLOMBIA. Decreto 804. 18, mayo., 1995. 
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Allí mismo se hace hincapié, que como factor fundamental del proceso educativo, el 
maestro: 
· Recibirá una capacitación y actualización profesional; 
· no será discriminado por razón de sus creencias filosóficas, políticas o 
religiosas; 
· llevará a la práctica el Proyecto Educativo Institucional; 
· mejorará permanentemente en el proceso educativo mediante el aporte de 
ideas y sugerencias a través del Consejo. 
 
En el  artículo 6 se establece que:  
El proceso de formación de etnoeducadores se regirá por las orientaciones que señale el 
Ministerio       de Educación Nacional, y en especial por las siguientes: 
a. Generar y apropiar los diferentes elementos que les permitan fortalecer y dinamizar el 
proyecto global de vida en las comunidades de los grupos étnicos. 
b. Identificar, diseñar y llevar a cabo investigaciones y propiciar herramientas que contribuyan 
a respetar y desarrollar la identidad de los grupos étnicos en donde presten sus servicios, 
dentro del marco de la diversidad nacional. 
c. Profundizar en la identificación de formas pedagógicas propias y desarrollarlas a través de la 
práctica educativa cotidiana. 
d. Fundamentar el conocimiento y uso permanente de la lengua vernácula de las comunidades 
con tradiciones lingüísticas propias, en donde vayan a desempeñarse. 
e. Adquirir y valorar los criterios, instrumentos y medios que permitan liderar la construcción 
y evaluación de los proyectos educativos en las instituciones donde prestarán sus servicios.76 
 
                                                          
76 Ibídem. Artículo 6. 
        
119 
 
Al construir los contenidos de la Cátedra sobre temas, problemas y actividades 
pedagógicas relativas a la cultura de las comunidades afrocolombianas, afroamericanas 
y africanas, se debe resaltar el plan de estudios en el área de las Ciencias Sociales y el 
conjunto de los procesos curriculares;  Colombia es un país que además de tener una 
gran diversidad en su población, posee múltiples regiones que a su vez tienen sus 
propias expresiones culturales: formas particulares de ser, de pensar, de sentir de hablar 
y de organizarse. De igual forma existen las creencias y costumbres, las tradiciones, sus 
fiestas y carnavales, su música y sus danzas, en un dinámico proceso de inclusión 
acelerado por el desplazamiento forzado, como causa de la violencia. Estos contenidos 
deben buscar nuevas lecturas de la realidad nacional: su naturaleza pluriétnica y 
multicultural. 
 
Finalmente, la idea que prevalece en estos Lineamientos Curriculares es la de ser guía 
de un proceso de construcción colectivo y participativo, que es deudor de múltiples y 
diversos aportes teóricos y metodológicos para que los docentes, investigadores y 
comunidad educativa en general, mejoren permanentemente los resultados de esta 
propuesta pedagógica. 
 
Sin lugar a dudas, la década de 1990 fue una época muy importante para la educación 
intercultural en Colombia, ya que se generaron cambios importantes y significativos en 
los lineamientos de los marcos legales en cuanto al tema de la formación de educadores 
y crearon las condiciones para su mejoramiento profesional; así mismo, organizaron el 
mejoramiento profesional, el funcionamiento de las escuelas normales superiores. 
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También se dio el caso de la formación permanente o en servicio, la normatividad y las 
orientaciones dadas por el Ministerio de Educación y dirigidas a los comités territoriales 
de capacitación, encargados de organizar los planes de capacitación docente, para lo 
cual se deben tener en cuenta las bases legales, las estrategias, y los proyectos y 
programas establecidos. 
 
Durante los años siguientes se dieron importantes avances en la normativa relativa a la 
formación de docentes para la educación multicultural; es así que el Plan Decenal de 
Educación 2006/2016, incorporó algunas directrices y metas que hacen referencia  a las 
facultades de educación y en las cuales se insiste en la necesidad de:  
Orientar, en las escuelas normales superiores y en las facultades de educación, programas de 
formación de maestros que sean coherentes con las necesidades de atención integral y pertinentes 
a los contextos locales, a partir del reconocimiento de la interculturalidad, la diversidad y la 
necesidad de la inclusión.77  
 
Así mismo,  se planteó como objetivo para el reconocimiento de la diversidad cultural, 
“Garantizar pedagogías pertinentes para el reconocimiento de la diversidad étnica, 
cultural, de creencias y las demás formas asociativas que implican la interculturalidad y 
que hacen parte de la identidad nacional”.78  
 
                                                          
77 COLOMBIA. MINISTERIO DE EDUCACIÓN NACIONAL. Plan nacional decenal de educación 
2006 -2016 . Lineamientos para las Facultades de Educación. MBogotá: MEN, 2006. p. 32. Versión en 
línea: http://www.plandecenal.edu.co/html/1726/articles-166057_Facultad_educacion.pdf. (Consultado 
26 de octubre de 2011)  
78 Ibídem. p., 37 
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Retornando al caso latinoamericano, Saravia y Flores79 se refieren  al tema de la 
formación de maestros, para lo cual recogen algunos elementos que caracterizan la 
formación docente de algunos países de América Latina. Estos hacen una reflexión en 
torno a lo que se ha entendido y se entiende  por formación inicial y formación en 
servicio desde el punto de vista conceptual, así como la presentación de las perspectivas 
que se abren en el futuro y las nuevas estrategias para la formación en el servicio de 
formar. 
 
A través de esta reflexión se puede precisar que muchas de estas estrategias están siendo 
aceptadas de manera positiva, puesto que se está dando respuesta a las expectativas de 
los docentes, a la par que recogen sus experiencias y les permiten contrastarlas con sus 
colectivos de trabajo. Por ejemplo, en el caso de Chile,  existen los talleres comunales: 
los cuales están dirigidos a contribuir en la actualización de los docentes en el tema de 
las didácticas.80 
 
En el caso de Perú,  donde se dan las llamadas Redes: la formación de redes de 
capacitación está difundida en varios países, las cuales están conformadas por docentes 
de la misma especialidad, quienes se reúnen en torno a un tema de trabajo en sus aulas o 
en torno a un proyecto en común. En estas reuniones exponen sus experiencias las 
discuten, analizan sus logros y dificultades, para enriquecerse con las opiniones de sus 
pares. 
                                                          
79 SARAVIA, Luis Miguel y FLORES, Isabel. La formación de maestros  en América Latina. Estudio 
realizado en diez países. Lima: PROEDUCA-GTZ, 2005. 
80 ARELLANO BAXMANN , Mireya y CERDA TAVERNE, Ana María (Editoras). formación continua 
de docentes: Un camino para compartir 2000 – 2005. Centro de Perfeccionamiento, Experimentación e 
Investigaciones Pedagógicas, Santiago, 2006. Versión Online: 
http://www.oei.es/quipu/chile/formacioncontinuadedocentes.pdf (consultado 17 de mayo de 2011)  




Evidentemente, la tendencia más notable que se muestra en América Latina81, es la 
búsqueda de un sistema nacional de capacitación que se caracterice por ser vertical y 
centralista en los ministerios de educación, que sea un sistema descentralizado y con 
mayor capacitación de los diferentes actores educativos. Por lo que de la misma manera 
se viene notando un tránsito de la capacitación descontextualizada a la capacitación 
contextualizada; es decir, se recogen las necesidades, demandas y necesidades de los 
mismos docentes, de las instituciones formadoras y fundamentalmente de las regiones 
de  las cuales se hace parte.   
 
En el ámbito de los cumplimientos en la formación inicial de docentes, puede decirse 
que esta debe estar centrada en el desarrollo de conocimientos generales y de aptitudes 
para enseñar y comprender la importancia de enfrentar y promover actitudes hacia el 
progreso social y la cultura, lo cual implica necesariamente la apertura de espacios de 
educación intercultural.  
 
Espacios que se han venido generando gracias a las bases legales, así como a las 
estrategias, proyectos y programas como los que se resumen en el siguiente cuadro:  
 
                                                          
81 SARAVIA Luis Miguel y  FLORES Isabel . Op. cit., p. 50 
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Cuadro No. 5 
LA FORMACIÓN DE DOCENTES EN COLOMBIA  
Legislación, estrategias y programas 
Bases legales Estrategias Programas 
La Ley general de 
Educación crea las 
condiciones para facilitar a 
los educadores el 
mejoramiento profesional, 
que será responsabilidad 
de ellos mismos. Esta ley 
establece que cada 
departamento o distrito 
creará un Comité de 
Capacitación Docente. 
 
El decreto No 709 de abril 
de 1966 “señala las 
orientaciones, los criterios 
y reglas para la 
organización y desarrollo 
de programas académicos 
y perfeccionamiento que 
tenga como finalidad la 
formación y mejoramiento 
profesional de los 
educadores. El decreto 
está dirigido al 
perfeccionamiento 
investigativo y científico 
de los  educadores en el 
nivel de especialización, 
maestría y doctorado.  
 
Los programas de FD 
ofrecen créditos para el 
ingreso y para los 
ascensos escalatorios. 
También se reconocen los 
trabajos de investigación 
pedagógica o científica 
que realicen los 
educadores y procesos de 
innovación pedagógica 
que lleven a cabo para su 
acreditación. 
 
En ese país, se reconocen 
como acciones de 
mejoramiento profesional 
los trabajos de 
investigación pedagógica y 
los procesos de innovación 
que son evaluados por el 
Comité departamental. 
Los programas de FD 
ofrecen créditos para el 
ingreso y para los 
 
Los programas de profesionalización 
deben ser ofrecidos por una institución 
de educación superior o estar bajo su 
tutoría. En cada departamento o distrito 
se creará un Comité de Capacitación 
Docente, en el que intervendrán las 
secretarias de educación respectiva, las 
universidades, los centro 
experimentales pilotos, las normales y 
los institutos especializados de 
educación. Este comité tiene a su cargo 
la organización de todos los procesos de 
mejoramiento profesional en el área de 
su jurisdicción. 
La formación permanente o servicio se 
ofrecerá como un paquete de 
programas estructurados, continuos y 
organizados en el tiempo, de manera 
que satisfaga el requerimiento 
profesional del docente, para evitar que 
los eventos sean acciones aisladas en el 
contexto del desarrollo profesional. 
 
Los comités territoriales de capacitación 
tendrá las siguientes funciones: 
1. Establecer las prioridades y las 
necesidades de mejoramiento 
profesional. 
2. Formular propuestas de 
políticas en materia de FD. 
3. Definir los criterios de 
seguimiento y evaluación de 
los planes y programas de 
formación. 
4. Definir los mecanismos para la 
actualización del registro de 
programas de formación 
registrados. 
Las universidades y otras entidades 
especializadas en educación se 
convierten en los organismos 
ejecutores de los procesos de 
mejoramiento profesional. Toda 
institución educativa que tenga interés 
en intervenir en estos procesos debe 
inscribir sus ofertas en la respectiva 




Las universidades y otras entidades 
especializadas en educación se convierten 
en los organismos ejecutores de los 
procesos de mejoramiento profesional. Ellas 
organizan una serie de programas que 
incluyen fundamentalmente cursos que 
desarrolla las áreas principales del 
aprendizaje. Otra línea es la relacionada a la 
formación pedagógica complementación y a 
las áreas transversales. También se observan 
pasantías dentro de los programas. 
 
La Expedición  pedagógica es una propuesta 
de FS interesantes y que es auspiciada por 
varias instituciones, principalmente por la 
Universidad Pedagógica. Esta propuesta  
parte del criterio de que la FD es el 
“conjunto de estrategias que preparen al 
docente para un desempeño que responda a 
los requerimientos de la sociedad, las 
expectativas, las necesidades de los 
educandos y los avances de los 
conocimientos y las disciplinas”. 
La expedición reconoce: 
· La formación en el encuentro con 
pares: se crean grupos de estudio 
en las instituciones educativas. 
Algunos solicitan apoyo a quienes 
tienen mayor experiencia, otros 
generan dinámicas para afrontar 
preguntas sobre sus prácticas a la 
luz de las teorías pedagógicas.  
· Las redes como espacio de 
formación: abordan problemas 
cotidianos en conjunto. 
Mantienen una comunicación 
fluida y constante. Socializan lo 
que hacen en el aula y cada 
institución educativa para ayudar 
a mejorar los procesos 
formativos. 
 
El trabajo entre pares es el que mayor 
interés convoca. Entusiasma a los maestros 
porque se asume el reconocimiento y 
valoración del trabajo del otro como un 
factor fundamental para el crecimiento 
personal y grupal. Los docentes han sumido 
la investigación en el aula como una 
estrategia para mejorar los procesos 
pedagógicos. Se valen del trabajo en equipo 
y la asesoría. Las Secretarias de educación 
departamental, la Universidad Pedagógica 




También se reconocen 
trabajos de investigación 
pedagógica o científica 
que realicen los 
educadores y los procesos 
de innovación pedagógica 




Nacional y otras instituciones han 
organizado y financiado programas de 
investigación cualitativa y programas de 
formación continua. 
 
Casi todas las acciones de desarrollo del 
sistema educativo tienen un compromiso de 
formación de los docentes; así, las 
innovaciones que se han incorporado en el 
currículo, los nuevos procesos de 
capacitación docente. 
 
El tratamiento de los ejes transversal 
referidos a educación en valores, educación 
ambiental, sexualidad, genero, educación 
ciudadana, etc. produce materiales 
educativos y dedica recursos para la 
formación docente. 
 
Tomado de: SARAVIA, Luis Miguel y FLORES, Isabel. La formación de maestros en América Latina. 
Estudio realizado en diez países. Lima, PROEDUCA-GTZ., 2005. 
La discriminación de los negros está presente en 
cada momento de sus vidas para recordarles que 
la inferioridad es una mentira que sólo acepta 







ESCENARIO, ACTORES Y POBLACIÓN OBJETO DE INVESTIGACIÓN 
 
Este capítulo tiene como propósito  presentar los referentes contextuales que sirvieron 
de telón de fondo del trabajo investigativo, lo cual resulta fundamental para el análisis 
tanto cualitativo como cuantitativo de cada uno los hallazgos que fueron aflorando a lo 
largo de un  proceso donde lo empírico y lo teórico suelen superponerse, al punto de 
tornarse mucho más compleja este tipo de investigación.  
 
Este capítulo cumple también una doble función: por un lado se trata de proporcionarle 
una descripción básica al lector no colombiano del contexto espacio-temporal en el cual 
se llevó a cabo el trabajo; y al mismo tiempo caracterizar la institución y la población 
sobre la cual se centró el estudio, pues no se puede avanzar en el mismo sin antes 
precisar los elementos empíricos que lo caracterizan. En efecto, es necesario tener en 
cuenta para su valoración condiciones de orden social, económico, político, cultural y 
demográfico de la población objeto de investigación; lo cual resulta clave a la hora de 
emprender este tipo de trabajos, porque a pesar de tener un componente de orden 
estadístico, requiere de miradas que vayan más allá del mero dato numérico, pues en fin 
de cuentas,  se refiere a un escenario donde se desenvuelven actores pertenecientes a 
grupos culturales, estratos socioecómicos, intereses políticos, género, territorialidad y 




Es por ello que este capítulo se ocupa de aspectos tales como el escenario regional, la 
institución, la facultad y los programas de pregrado a partir de los cuales se realizó el  
estudio y la población educativa que se convirtió en objeto de investigación.   
 
3.1.EL ESCENARIO REGIONAL: EL CARIBE COLOMBIANO.  
 
Es un lugar común afirmar que Colombia es un país de regiones1, producto de las 
particularidades geográficas que poseen y, sobre todo, de elementos culturales, sociales 
y económicos que las hacen diferentes entre sí; pues cada una de ellas es portadora de 
características propias, resultado de sus desarrollos históricos que terminaron por 
generar una creatividad espacial que, a pesar de compartir elementos de identidad 
nacional, las hacen particulares; como es el caso del Caribe colombiano, escenario de 
interacción social con características que son el resultado del accionar de una serie de 
actores encargados de modelarla, a partir de  constantes entrecruzamientos en el 
entramado que forma el espacio y el tiempo2.  
 
El Caribe colombiano, territorio en el cual se llevó a cabo este estudio, ha sido conocido 
indistintamente como el litoral Caribe, costa Caribe o Atlántica, y la costa norte de 
Colombia. Aunque su territorio para efectos político-administrativos se ha organizado 
en departamentos, provincias, cantones o distritos, históricamente los vínculos 
emocionales de una parte de su gente, principalmente la que habita sobre o hacia la 
costa, han estado definidos territorialmente por un mundo de mayor amplitud social, 
diversidad cultural y con el cual existen elementos de aproximación  humana, cultural o 
                                                             
1CINEP. Colombia país de regiones. Bogotá: CINEP-COLCIENCIAS, 1998. 4 v. 
2Giddens,  A Constituição da Sociedade, (São Paulo:  Martins Fontes.1997) 
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racial: la cuenca del Mar Caribe, lo cual ha hecho de la región Caribe colombiana, desde 
las teorías constructivistas y de la hibridación, un territorio de procesos  migratorios, 
conexiones transnacionales, de interculturalidad y de zonas de frontera política. Las 
mismas teorías constructivistas señalan que las fronteras son construcciones múltiples y 
cambiantes. Por un lado, la gente en la región se ha trasladado, desplazado y trastocado 
en sus significados,  lo cual ha conllevado a la autonomización de los vínculos entre 
cultura, identificación y territorio. 
 
El territorio del Caribe colombiano, o Costa Atlántica como le suelen llamar en el 
interior del país, tiene una extensión de 132.288 km2, lo que corresponde a 11,6% de la 
superficie total del país, repartidos en un área continental de 132.218 km2 y otra insular 
de 70 km2. Además, Colombia posee un área de 536.574 km2 en el Mar Caribe, que le 
da el nombre a esta región.3 El Caribe colombiano, política y administrativamente está 
dividido en ocho departamentos, 7 continentales: Atlántico, Bolívar, Magdalena, Sucre, 
Córdoba, Cesar, La Guajira y uno insular: San Andrés, Providencia y Santa Catalina,  
los que comparten elementos de cercanía y semejanza geográfica, origen y composición 
étnica, historia, cultura y lenguaje. Departamentos en los que se encuentran ciento 
noventa y siete municipios, los que representan el 17,5% del total de municipios a nivel 
nacional, que en conjunto conforman seis subregiones, las cuales se distinguen por 
factores climáticos y/o geográficos característicos.4 
 
 
                                                             
3Informe PNUD, 2010. En: http://www.pnud.org.co/sitio.shtml?x=63277#.U_wT6vl5Muc (consultado 21 
de julio de 2012)  
4Al respecto véase: LÓPEZ, Cecilia y ABELLO, Alberto. El Caribe colombiano. La realidad regional al 
final del siglo XX. Observatorio del Caribe Colombiano y DNP, 1998. pp. 252-257. 
128 
 
Mapa región Caribe colombiana 
 
 
3.1.1.Estructura demográfica y condiciones socioeconómicas de la población 
regional  
 
La población de la región para el año 2008 alcanzaba los 9.479.102 habitantes, los 
cuales representaban el 21,3% de la población del país. Es de anotar que la población de 
la región creció entre 1985 y 2008 el 1,74 anual, muy por encima del promedio nacional 
del 1,61%. La esperanza de vida de quienes habitan la región es de 74 años y el 
departamento del Atlántico es el de mayor esperanza de vida con 75 años.  Del total de 
habitantes de la región, el 72,7% reside en espacios urbanos y el 27,3% habita en áreas 
rurales. En cuanto al  género, la distribución de la población es equilibrada, las mujeres 
representan el 50,1% de la población, mientras que los hombres el 49,9%.5 
                                                             
5Para la elaboración de este apartado se siguió de cerca el  documento del PNUD El Caribe colombiano 
frente a los Objetivos de Desarrollo del Milenio (ODM). 
http://pnud.org.co/sitio.shtml?apc=&s=c&cmd[313]=c-1-
'Documentos%20e%20informes'&als[MIGA____]=Documentos%20e%20informes#.UlS491DIgdo 
(Consultado 12 de junio de 2012) 
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En la estructura demográfica de la región, según el censo 2005, hay una alta presencia 
de población indígena, la cual representa el 42,8% de la población indígena del país; es 
decir, un total de 596.190 indígenas. La población ROM (gitana) de la región representa 
el 61,6% (2.991 habitantes) del total nacional. Y finalmente, el 32% de la población 
afrocolombiana, equivalente a 1.380.102 habitantes, habita en los diferentes 
departamentos del Caribe. Eso significa que cerca de dos millones de habitantes de la 
región se autorreconocen miembros de una etnia determinada. Como porcentaje de la 
población total de la región, el 15,7% se considera afrodescendiente, el 6,8% indígena y 
el 77,5% no tiene pertenencia étnica. Para el caso del departamento del Atlántico,el 
10,7% de la población residente se autorreconoce como negro, mulato, afrocolombiano 
o afrodescendiente. Entre las etnias de la región se encuentran las siguientes: Mokana 
(Atlántico), Arhuaco (Cesar, La Guajira, Magdalena), Kogui (Cesar, La Guajira), Wiwa 
(Cesar, La Guajira, Magdalena), Yuko (Cesar), Kankuamo (Cesar), Wayuu (La 
Guajira), Chimila (Magdalena), Senú (Sucre), San Basilio de Palenque (Bolívar), entre 
otras.6 
 
En lo que tiene que ver con las condiciones socioeconómicas de la población que habita 
la región, esta tiene un índice de pobreza del 56,7%, muy por encima del promedio 
nacional estimado en el 49,7%. De los ocho departamentos costeños solo Atlántico es el 
único que presenta un porcentaje de personas pobres por ingresos (48,8%), inferior al 
promedio nacional7. Los demás departamentos de la región presentan porcentajes de 
pobreza muy altos: siendo los casos más preocupantes son los de Sucre (69,5%) y 
                                                             
6Ibídem. 
7Para 2012 el departamento del Atlántico, que ocupa el octavo lugar entre los de menor pobreza del país, 
tiene su línea de pobreza en 220.510 pesos (el máximo ingreso monetario de una persona en el mes para 




Córdoba (66,3%), que junto con Chocó (78,5%) y Boyacá (67,6%) son los 
departamentos del país que más porcentaje de la población tienen viviendo en 
condiciones de pobreza, tal como se sintetiza en el siguiente grafico.  
 
Grafico No.1  










Continuando en ese orden de ideas, según el último censo realizado en 2005, el 47,2% 
de las personas de la región presentan alguna Necesidad Básica Insatisfecha (NBI). 
Aquí el Departamento del Atlántico es, de lejos, el departamento de la región que 
presenta el menor porcentaje de personas con NBI  (24,7%), y el único en la región con 
una cifra inferior al promedio nacional (27,8%). Por el contrario, La Guajira (65,2%) y 
Córdoba (59,1%) son los departamentos de la región que presentan el mayor porcentaje 
de personas pobres por NBI.8 
 
                                                             
8Ibídem.   
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En cuanto al nivel de vida de los habitantes de la región Caribe, es de anotar que todos 
los departamentos, a excepción de Atlántico (83 puntos) presentan un Índice de 
Condiciones de Vida (ICV) inferior al promedio nacional (78,8 puntos). La situación 
menos favorable se registra en Sucre (66,6 puntos), único departamento de la región con 
un ICV menor a 67 puntos, el puntaje que representa el mínimo que la Constitución 
Política busca garantizar.9 
 
En lo que tiene que ver con el Desarrollo Humano, el Departamento del Atlántico es el 
único de la región que presentaba en 2005 un Índice de Desarrollo Humano (IDH) 
(0,786) superior al promedio nacional (0,783), debido, principalmente, a sus buenos 
indicadores educativos. Por el contrario, Sucre (0,727) y Magdalena (0,739) son los 
departamentos que presentaban las peores condiciones para sus habitantes en cuanto a 
desarrollo humano se refiere, situación que se debe en ambos casos, principalmente, a la 
baja producción por habitante.10 
 
Estas condiciones, de por sí desfavorables, se agudizan mucho más cuando se refieren a 
poblaciones minoritarias, como es el caso de las comunidades negras. En efecto, estas 
que a nivel nacional representan el 11% del total de la población, enfrentan notables 
desventajas en relación con el resto de la población. Es el caso de las familias  
afrocolombianas quienes tienen un ingreso per cápita inferior, en una proporción 
cercana al 20%, al de las familias no afrocolombianas, lo cual podría ser, en parte, 
resultado de las marcadas diferencias que existen en el ámbito laboral. Por ejemplo, la 
tasa de desocupación entre los afrocolombianos es de poco más del 16%, en contraste 





con el 11% que esta tasa alcanza para el resto de los colombianos. Esta brecha se 
agudiza al desagregar los datos por sexo. Mientras que la desocupación entre la 
población femenina afrocolombiana alcanza una tasa cercana al 20%, la tasa 




El anterior gráfico muestra cómo una población como Palenque de San Basilio habitada 
fundamentalmente por afros alcanza un índice de necesidades básicas del 76,7%, 
seguida de Mahates con una población afro significativa, al igual que el departamento 
de Bolívar y el Caribe colombiano; ello contrasta con el solo 27,8% del promedio 
nacional.  
 
En cuanto a las condiciones educativas de la región, el censo de 2005 muestra cómo el 
6,7% de las personas entre 15 y 24 años que aquí habitaban eran analfabetas, 2,4  puntos 
porcentuales por encima del promedio nacional (4,3%) y 5,7 puntos porcentuales por 
encima de la meta establecida para el 2015. En términos absolutos, la región cuenta con 
                                                             
11Plan nacional de desarrollo de comunidades negras, afrocolombianas, raizales y palenqueras 2010-2014: 
hacia una Colombia plurietnica y multicultural con prosperidad democrática. DNP, 2010, p. 36 
https://www.dnp.gov.co/LinkClick.aspx?fileticket=3iiuXj_H_o4%3D&tabid=273 (Consultado 11 de 
marzo de 2012) 
Palenque Mahates Bolívar Caribe Colombia








Porcentaje de personas con NBI  2007
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112.240 personas entre los 15 y 24 años que no saben leer y escribir. Para el año 2011 el 
porcentaje de personas mayores de 15 años que no sabían leer ni escribir continuaba 
siendo alto: 9.5%. Es de anotar que el  47,5% de indígenas y el 18,7% de los 
afrodescendientes de 15 a 24 años que habitan en la Región Caribe son analfabetas, lo 
cual es muestra de que las desigualdades sociales afectan en mayor medida a estos 
sectores de la población.12 
 
Este mismo censo muestra la falta de acceso de la población afro a la educación 
primaria, secundaria y media. Lo cual es una problemática que agrava el ciclo de 
marginalidad que sufre la población afrocolombiana. En el nivel de educación básica 
primaria, un 10% de los niños y niñas negros de 6 a 10 años a nivel nacional no tienen 
acceso a ella. Esto equivale a un porcentaje de inasistencia que es 27% superior al de los 
niños y niñas mestizos del país. En la educación secundaria básica (en edades de 11-14 
años), la falta de cobertura es de 12%. En el nivel de educación media, la situación se 
agrava notablemente: el 27% de los afrocolombianos de 15 y 16 años se quedan por 
fuera de ella y un porcentaje mucho mayor no accede a la Universidad.13 
 
En el Caribe colombiano, como se indica en el grafico siguiente,  la población entre 15 
y 24 años tiene en promedio 8,7 años de educación, cifra que está por debajo del 
promedio nacional (9 años) y algo alejada de la meta al 2015 (10,6 años). Si se tiene en 
cuenta que la región tardó cerca de doce años para aumentar en 1,3 años este promedio, 
parece casi imposible también que se cumpla la meta para 2015. Sin embargo, lo más 
                                                             
12Ibídem.  Así mismo véase: Pobreza y desigualdad. Informe Latinoamericano, Centro Latinoamericano 
para el Desarrollo Rural, Santiago de Chile. 2011.  
13RODRÍGUEZ GARAVITO, César (Editor). Discriminación racial en Colombia: informe alterno ante el 
Comité para la Eliminación de la Discriminación Racial de la ONU 2009. Bogotá: Uniandes, 2009.  
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preocupante es que si no se toman medidas contundentes ya mismo, se alimentará un 
círculo de pobreza durante los próximos treinta años, el tiempo que se estima se 
requerirá para que los jóvenes de la región alcancen en promedio los doce años de 
educación. 14  Solo el departamento del Atlántico, seguido de Bolívar, cuentan con 
mejores indicadores en educación, como lo demuestra el hecho de que el 29,4% de la 
población residente en este territorio ha alcanzado el nivel básica primaria; el 36,2% ha 
alcanzado secundaria y el 15,6%, el nivel superior y postgrado; sin embargo, según 





                                                             
14 El Caribe colombiano frente a los Objetivos de Desarrollo del Milenio (ODM). 
http://pnud.org.co/sitio.shtml?apc=&s=c&cmd[313]=c-1-
'Documentos%20e%20informes'&als[MIGA____]=Documentos%20e%20informes#.UlS491DIgdo 






















Grafico No. 3 
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En cuanto a la educación superior en el Caribe colombiana, para 2011 la   cobertura 
alcanzaba solo el 27,9% (frente al 40.8% a nivel nacional) entre la población de 17 a 21 
años de edad.15 Dos departamentos costeños, Atlántico y Bolívar, mantuvieron un TCES 
mayor del 38% y 29% respectivamente. Del total de estudiantes matriculados al 2010, el 
55% pertenecía a instituciones oficiales mientras el 44% cursaba estudios en IES 
privadas. La tasa de deserción alcanzó a 2011 el 46,6% a nivel regional, por encima del 
promedio nacional 45,3%; de los departamentos costeños que presentan una mayor tasa 
de  deserción estudiantil a nivel universitario fueron Guajira con el 54% y Sucre con el 
50%.16 
 
A pesar de que en la última década se ha dado un incremento significativo en la 
cobertura de la población universitaria de la costa, la que paso de 11,7% en 2003 a 
27,9% en 2011; aumento del cual también seguramente se han beneficiado las minorías 
étnicas en la región. Aún es escaso el acceso de estos sectores a la educación superior, 
lo cual constituye un reto en especial para las universidades oficiales; estas no pueden 
continuar de espaldas a una realidad social caracterizada por la presencia de sectores 
poblacionales, que a pesar de la existencia de disposiciones legales y de acciones 
afirmativas a través de las cuales han logrado mejorar su participación y acceso a la 
educación,  aún permanecen en un gran porcentaje excluidos del sistema universitario 
estatal. En efecto, a pesar de que se ha avanzado en la apertura de cupos para la 
población afro e indígena, como se mostrará más adelante para el caso de la 
Universidad del Atlántico, no se cuenta con un política de Estado que regule no solo el 
                                                             
15COLOMBIA. Ministerio de Educación Nacional. Educación Superior “Así vamos”. Avances, desafíos y 
retos 2013-2014. Febrero de 2013.  http://www.mineducacion.gov.co/cvn/1665/articles-




ingreso, sino la permanencia y las adecuaciones curriculares requeridas para garantizar 
una adecuada formación profesional y la graduación de los jóvenes pertenecientes a 
estas minorías,17 quienes para el caso de los afros alcanzan una tasa de graduación del 
9,6% mientras que la de no afros llega a 14,1%. 
 
La tabla No. 1 da cuenta de la matrícula universitaria correspondiente a los grupos 
étnicos a nivel nacional según el censo poblacional del año 2005. Información que es 
complementada con la tabla No 2, la cual se refiere a la distribución por sexos de la 
población adulta según origen étnico.  
Cuadro No 6. 
 
Matrícula universitaria nacional de grupos étnicos  2005 
 
Pertinencia étnica Matriculas pregrado 
Rom 284 
Raizal de San Andrés y Providencia 1.129 
Negro, mulato, afrocolombiano 90.154 
Palenquero 186 
Indígena 10.366 
Total   115.451 
 
Cuadro No. 7 
Distribución de la población adulta según ascendencia étnica, 




Afrodescendientes  No afrodescendientes 
Mujeres  Hombres  Total  Mujeres  Hombres  Total  
Sin 
instrucción 
10,4 11,4 11,1 7,2 8,2 7,7 
Primaria 
incompleta 
20,9 20,7 20,8 18,8 19,8 19,3 
Primaria 
completa 
16.5 16,5 16.5 17.1 17.5 17,3 
                                                             
17CAICEDO, José y CASTILLO, Elizabet. Indígenas y afrodescendientes en la universidad colombiana. 
Nuevos sujetos, viejas estructuras. En: Cuadernos Interculturales. Vol. 6, 2008, Universidad  de 
Valparaíso, pp. 62-90.  
18Tomado de: Situación socioeconómica de la población afrocolombiana en el marco de los Objetivos del 





19,8 20.8 20.3 18,9 18,3 18,6 
Secundaria 
completa  
18,1 17,9 18 18,5 18,9 18,2 
Superior 
incompleta  
3,8 3,4 3,6 5,0 4,6 4,8 
Superior 
completa 
10,1 9,2 9,6 14,6 13,6 14,1 
Total  100 100 100 100 100 100 
 
Algunos estudios sobre la problemática reconocen que a pesar de los avances generados 
desde la Constitución de 1991 y la Ley 70 de 1993,  aún la población negra sigue siendo 
marginada, por lo cual: 
es común que los Afrocolombianos tengan mayores dificultades para acceder a servicios básicos 
de educación y salud, a servicios productivos, especialmente el crédito, a cargos directivos de 
instituciones y empresas, al alquiler de viviendas y en general a las oportunidades sociales.19 
 
Para el año 2005 del total de los jóvenes afrocolombianos entre 16 y 26 años, el 12,52% 
contaba con educación superior y estudios de postgrado; para el caso de los jóvenes 
indígenas, la proporción en este nivel de estudios y grupo de edad era de 4,27% y el 
19,89% de los jóvenes sin pertenencia étnica (población mayoritaria), como punto de 
referencia, tenían niveles de pregrado y postgrado. A partir de lo anterior se observa que 
para la época, la diferencia era alrededor de 7,37 y 15,62 puntos porcentuales de los 
jóvenes, los afrocolombianos e indígenas respectivamente, lo cual es muestra de la 
desigualdad de oportunidades de ingreso a la universidad,20para una población que 
                                                             
19Compes. Política para promover la igualdad de oportunidades para la  población negra, afrocolombiana, 
palenquera y raizal. Bogotá, 2010, p. 75. 
http://www.humboldt.org.co/iavh/documentos/politica/conpes/CONPES%203660%20POLITICA%20IGUALDAD%
20POBLACION%20AFROCOLOMBIANA.pdf (consultado 30 de octubre de 2012) 
20 John Milton Asprilla Echeverría, CENSO 2005 Jóvenes afrocolombianos: Caracterización 
Sociodemográfica y Aspectos de la Migración Interna.  Bogotá, Dane. 
http://www.dane.gov.co/files/censo2005/etnia/sys/jovenes_afrocolombianos.pdf (Consultado 21 de 
octubre de 2011)  
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además ha sido víctima del desplazamiento forzado, generado por el conflicto armado 
que aún vive el país.  
 
Para acceder a la educación superior, a pesar de la existencia de condiciones especiales 
en algunas universidades,  
la  población Afrocolombiana enfrenta serios limitantes, debidos en buena medida al elevado 
índice de pobreza de esta población que hace difícil acceder a la educación superior, y conlleva a 
que los jóvenes deban vincularse al mercado de trabajo. Con referencia a la cobertura en 
Educación Superior de la población Afrocolombiana, al igual que sucede con otras poblaciones 
diversas, se parte de la necesidad del  autorreconocimiento del estudiante como perteneciente a 
esta población para el registro en  su matrícula, este hecho sumado a la ausencia de registros 
detallados de las Instituciones de  Educación Superior, dificultan la medición de tasas de 
cobertura específica para este grupo  poblacional que puedan dar un diagnóstico preciso.21 
 
En el país hoy todos reconocen la importancia de la profesionalización de las minorías 
étnicas como un valor fundamental para contribuir a cerrar la brecha social: “la sociedad 
deberá buscar las formas de avanzar en buscar un  equilibrio para asegurar que los 
grupos vulnerables y minoritarios puedan tener  acceso a educación superior, ante la 
incapacidad de los gobiernos para satisfacer las crecientes demandas.”22 Sin embargo, 
en la práctica perviven muchos obstáculos que no permiten un mayor acceso y 
permanencia de afros e indígenas. Entre ellos se destaca lo que Castillo denomina la 
subordinación de la universidad a modelos globales o neoliberal:  
Cada vez más, la universidad se ve subordinada al modelo de estandarización y competitividad 
que imponen las agendas multilaterales, en el cual el conocimiento asumió abiertamente su 
                                                             
21Compes. Política para promover la igualdad de oportunidades para la  población negra, afrocolombiana.  
p. 59.    




carácter mercantil y de consumo. En este escenario, las aspiraciones de los afrodescendientes e 
indígenas en el campo de la educación superior no  ocupan renglón alguno.23 
 
Otro de los obstáculos mencionados por Castillo son las precariedades económicas y de 
logística que impiden poder asumir los costos que implica vivir en los espacios urbanos 
donde por lo general se ubican las universidades colombianas; a lo cual se suma el 
desconocimiento de las políticas existentes y  la situación de marginalidad de algunas 
comunidades que escasamente acceden a la educación básica, lo cual en la práctica 
impide que estas no puedan acceder a la educación superior, generándose así un circulo 
de pobreza. 24  A las anteriores habría que agregar las condiciones de violencia y 
desplazamiento forzado de que son víctimas algunas poblaciones con un alto porcentaje 
de afros e indígenas.25 
 
Se podría entonces afirmar que la población regional tiene una marcada presencia de 
grupos étnicos, los cuales, a pesar de los innegables avances en materia social y 
educativa, siguen siendo un porcentaje importante de la población vulnerable del país; 
que su acceso a la universidad sigue siendo limitada, y que a pesar de avanzar en gran 
parte, ello no se da a partir del reconocimiento de la diversidad y de la puesta en 
práctica de una pedagogía intercultural; los distintos estudios para el caso de la costa 
Caribe muestran que los progresos logrados en cuanto a su incorporación no alcanzan a 
disminuir los factores que los hacen vulnerables, todo lo cual puede generar un 
desencanto de las minorías étnicas con respecto a las virtudes de la educación superior. 
 
                                                             
23CASTILLO, Elizabeth. Op.cit.,p. 69.  
24Ibídem, p. 72.  
25COLOMBIA. Procuraduría General de la Nación. El derecho a la educación. Bogotá: 2006. p. 167.  
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3.2.LA UNIVERSIDAD DEL ATLÁNTICO 
 
La Universidad del Atlántico, creada formalmente en 1946, a iniciativa del filósofo 
Julio Enrique Blanco, por la Asamblea del Departamento del Atlántico, es la Institución 
de Educación Superior de Carácter Estatal con mayor población en la región. Esta 
universidad que al segundo semestre de 2012-2 contaba con 19.253 estudiantes, se creó 
con el propósito de formar profesionales capaces de afrontar los retos que exige cada 
uno de los cambios que se vinieron dando desde el ámbito urbano, empresarial y 
comercial, que experimentaba la ciudad; dinamismo que se logró, gracias a la 
privilegiada ubicación geográfica que identificó a Barranquilla como puerto marítimo y 
fluvial más importante del Caribe colombiano. 
 
El origen de la Universidad del Atlántico es parte de un proceso de modernización del 
país iniciado con los gobiernos liberales en los años 30 del siglo XX, que impulsaron 
una serie de reformas entre las que se destacan las de carácter educativo, quienes vieron 
en ellas la mejor forma de salir del atraso en que estaba sumida Colombia.26 Este tipo de 
reformas permitieron ampliar la cobertura educativa, así como también mejoraron, en 
cierta medida, el tipo de educación impartida. Es así como desde 1934 el gasto en 
educación se incrementó al punto de que en 1936 ya representaba el 8% del presupuesto 
nacional.  
 
Barranquilla, ciudad en la cual se ubica la Universidad del Atlántico, no fue ajena a este 
proceso, pues  de 35 escuelas públicas existentes en 1929, se pasó a 38 escuelas en 
                                                             
26ALARCÓN MENESES, Luis. La búsqueda de la consolidación. Barranquilla 1930-1957. En: LLINÁS, 
Juan Pablo. Historia general de Barranquilla. Academia de la Historia, Barranquilla, 1997. p. 114.  
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1934, con una población escolar de 3.945 alumnos, lo cual superaba en más de mil la 
población matriculada a finales de los años 20. El aparecimiento de la educación, como 
lo demuestra Alarcón, es también un aspecto destacado de este periodo de reformas, 
pues se constituyó en el primer centro de formación de profesionales técnicamente 
capacitados, que respondieron con soluciones adecuadas a los problemas de desarrollo 
social y económico que la ciudad planteaba.27 Su creación formal se dio a través de la 
ordenanza No. 42 del 15 de junio de 1946 y sus primeras carreras tuvieron un perfil 
hacia la química y la farmacia, como una respuesta hacia la industria y el comercio de 
Barranquilla.  
 
La Universidad del Atlántico reemplazó al Museo del Atlántico y al Instituto de 
Tecnología, los cuales jugaron un papel importante en la generación de un movimiento 
cultural y educativo en la sociedad barranquillers.28 Su gran impulsor, Julio Enrique 
Blanco, fue un gran visionario del papel que debía jugar la educación superior en el 
desarrollo de la ciudad y de la región. Rafael Tovar Ariza lo acompañó en este propósito 
y sería su inmediato sucesor. La visión de Blanco se percibe en sus palabras: 
Pensar el futuro universitario de Barranquilla quiere decir reflexionar sobre ello para adquirir una 
conciencia crítica de lo que representa, significa y quiere ser en ese sentido. Pues bien entonces 
se ve que Barranquilla es justamente un tipo de ciudad abierta y forma, así un contraste, o una 
antítesis, con otras ciudades cerradas. A su calidad de ser tal urbe de tipo abierto debe justamente 
Barranquilla el que ella se pueda pensar en grande, pero también reflexivamente, para adquirir 
conciencia crítica de lo que es y cuáles son sus recursos y posibilidades.
29 
 
                                                             
27Ibídem, p. 115.  
28FERRO BAYONA, Jesús y AMARÍS, María. Orígenes y fundaciones de la universidades costeñas. En: 
Huellas, Barranquilla, agosto de 1991, No. 32.  
29Citado por ALARCÓN, Luis. Op. cit., p. 116.  
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Las primeras facultades,  provenientes del Instituto Tecnológico creado en 1941, fueron 
Ingeniería (1943), y Química y Farmacia (1943), para luego surgir la de Ciencias 
Económicas (1950), Arquitectura (1955), Derecho (1958), Instituto Pestalozzi como 
anexo de la Escuela Superior de Idiomas de la Universidad Pedagógica del Caribe 
(1960), Facultad de Educación (1963), Dietética y Nutrición (1971), Bellas Artes 
(1971), Ciencias Básicas (1991), Ciencias Humanas (1992). 
 
A nivel regional, se establecieron alianzas estratégicas que hicieron posible, acorde con 
la Ley 30 de 1992,  el surgimiento del Sistema Universitario Estatal, SUE Caribe,  y  
permitieron la puesta en marcha de los borradores iniciales para avanzar en la 
construcción colaborativa de los primeros programas de Maestrías en Educación, Física 
y Ciencias Ambientales. Producto de lo anterior, hoy son una realidad los programas de 
maestrías y doctorados ofertados para la cualificación de los profesionales de la región y 
del país.  
Desde su creación,  
la Universidad del Atlántico, ha entregado a la sociedad más de 50.000 egresados, quienes en 
su mayoría ocupan importantes cargos públicos y privados en el orden departamental, regional 
y nacional. El 86% de sus estudiantes pertenece al estrato 1, el 13% al estrato 2 y el 1% al 
estrato 3. La institución esta es considerada como la Universidad estatal de mayor 
reconocimiento y aceptación en el Caribe Colombiano.30 
 
La naturaleza jurídica de la Universidad del Atlántico es de carácter estatal y es 
considerada un ente universitario autónomo de Educación Superior de nivel 
departamental y  con régimen especial, integrado al Sistema Universitario Estatal (SUE) 
                                                             
30 Información institucional tomadade http://www.uniatlantico.edu.co/uatlantico/info-general/historia 
(Consultado 31 de octubre de 2012)  
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y vinculado el Ministerio de Educación Nacional, en lo referente a las políticas y 
planeación del sector educativo. Tal como establece su Proyecto Educativo, la 
universidad tiene como  
Misión ser una universidad pública que forma profesionales integrales e investigadores(as) en 
ejercicio autónomo de la responsabilidad social y en búsqueda de la excelencia académica para 
propiciar el desarrollo humano, la democracia participativa, la sostenibilidad ambiental y el 
avance de las ciencias, la tecnología, la innovación y las artes en la región Caribe colombiana y 
el país.31 
En cuanto a su visión, esta busca “ser una institución líder en el país y en el mundo, 
dado nuestro compromiso con las transformaciones sociales de la Región Caribe 
colombiana y nuestra Nación, en la búsqueda de un mundo más equitativo, democrático 
y participativo, por medio de una educación de excelencia”.32 
Por su parte, el Acuerdo Superior No. 004 del 15 de febrero de 2007, que establece los 
principios institucionales, expresa que  
La Institución promueve la creación, el desarrollo y la adaptación del conocimiento en beneficio 
del crecimiento humano y científico; la reafirmación de los valores de la nacionalidad, en su 
diversidad étnica y cultural; el respeto a las diferentes ideologías; la expansión de las áreas de 
creación y disfrute de la cultura; la protección y el aprovechamiento nacional de los recursos 
naturales, en el horizonte de la ecoética.33 
 
El mismo acuerdo afirma que la  
La Universidad se reconoce como espacio de controversia racional, regida por el respeto a las 
libertades de conciencia, opinión, información, enseñanza, aprendizaje, investigación y cátedra, 
orientadas por las exigencias de los criterios éticos que se traducen en una real convivencia 
                                                             
31 Información institucional tomada de http://www.uniatlantico.edu.co/uatlantico/info-general/historia 
(Consultado 31 de octubre de 2012). 
32Ibíd.  
33Al respecto véase: http://www.uniatlantico.edu.co/uatlantico/planeacion/plan-estrategico (Consultado 1 
de Octubre de 2012) 
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universitaria.  En consecuencia propugnará entre otros por los siguientes principios:…Igualdad, 
Responsabilidad Social, Participación...34 
 
La Universidad hoy cuenta con un total de 10 facultades, que ofertan 34 programas de 
pregrado, 15 especializaciones, 10 maestrías y 3 doctorados. Para cubrir la oferta 
educativa, la institución cuenta con un total de 1057 docentes (2012-2), de los cuales 
327 son de tiempo completo, 39 de medio tiempo y 64 tiempo parcial, 619 por hora 
cátedra y los 8 restantes, con otras formas de contratación. Como se puede observar, la 
mayor parte del servicio educativo se presta a través de docentes contratados por horas 
cátedra, quienes en su mayoría solo tienen el compromiso de dictar clases.  En cuanto a 
la formación de sus docentes, a pesar de los esfuerzos realizados para cualificarlos, el 
porcentaje de doctores continúa siendo bajo, ya que solo el 8% tiene formación 
doctoral, frente al 41% con maestría, el 34% con especialización y el 17% con solo 
pregrado.  
Cuadro  No. 8 
Estudiantes de pregrado matriculados por Facultad 2012-2 
Facultad  Estudiantes  Porcentajes  
Arquitectura 857 4,4% 
Bellas Artes 541 2,8% 
Ciencias Básicas 926 4,8% 
Ciencias de la Educación 6.220 32% 
Ciencias Económicas 3.642 19% 
Ciencias Humanas 766 4,0% 
Ciencias Jurídicas 1.938 10% 
Ingeniería 3.001 15,5% 
Nutrición y Dietética 466 2,4% 
Química y Farmacia 896 4,6% 
Total  19.253 100% 
 




Del total de estudiantes matriculados, tal como se indica en la anterior tabla, el 51% 
corresponde al género masculino y el 49% al género femenino.  
 
 
En cuanto a las políticas de ingreso o admisión, la Universidad del Atlántico cuenta con 
una reglamentación que permite mecanismos especiales de ingreso, los cuales están 
regidos por la Constitución Nacional, que, en su Artículo 7° ordena el reconocimiento y 
protección del Estado a la diversidad étnica y cultural de la nacióncolombiana. De igual 
manera, el Artículo 8° plantea la obligación de proteger los recursos culturales y 
naturales de la misma. Para tal efecto, y en cumplimiento de la ley 70 de 1993, en la 
institución se han dictado una serie de normas que favorecen el ingreso de las 
comunidades negras, afrocolombianas y raizales (Resolución 299 17 marzo de 2010), a 
través de las cuales se establece que el 2% de los cupos autorizados por programa 
académico está reservado para estas comunidades:  
La Universidad del Atlántico, otorgará cupos especiales (2%) dos por ciento por programa, 
seleccionando los más altos puntajes entre ellos y con una exoneración especial por valor del 
















Grafico No. 4. Nivel de Formación Docentes
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la Universidad o sea egresado de algún programa de la Universidad del Atlántico u otra 
universidad del sistema público del país, en los programas académicos ofrecidos a los miembros 
de la población negra, afro colombiana o raizal, solo con previo aval de la subdirección de 
comunidades negras del interior y de justicia
35 
 
Esta reglamentación establecida en la universidad hace parte de las llamadas acciones 
afirmativas para favorecer a las minorías étnicas, la cual en palabras de Mosquera es  
la preferencia que se otorga a personas que pertenecen a pueblos o grupos que simbólica y 
materialmente han sido subalternizados-como los pueblos étnicos, étnico-raciales, y el grupo de 
las mujeres- para garantizar su participación en ámbitos como el mercado de trabajo, 
especialmente público pero también privado y el acceso a universidades de educación superior 
de calidad, símbolos de meritocracia.  
 
Con ellas se busca generar las condiciones de inclusión de las poblaciones marginadas a 
la educación superior, lo cual si bien es cierto, es aplicado en la Universidad del 
Atlántico a través de facilidades de ingreso36,  es necesario que en esta institución se 
consolide una política que vaya más allá de favorecer solo la admisión, pues las 
condiciones de acceso deben estar integradas a la permanencia y a la graduación de los 
estudiantes pertenecientes a los grupos étnicos; aspectos que se ven afectados por la 
deserción (22%), tanto de carácter temprana como la tardía, que aqueja estos sectores 
por el hecho de que en muchas ocasiones deben abandonar sus estudios para trabajar, 
poder mantenerse y contribuir al sostenimiento alimentario del hogar materno.37 
                                                             
35http://www.uniatlantico.edu.co/uatlantico/pdf/arc_7155.pdf (consultado 2 de noviembre de 2012)  
36Si bien es cierto, la normatividad en el caso de la Universidad del Atlántico establece que el 2% de los 
cupos de primer semestre debe ser para la población afrodescendiente, en la práctica este porcentaje se ve 
rebasado en algunos programas donde el porcentaje de miembros de estas comunidades resulta ser muy 
superior.   
37Vicerrectoría de Bienestar Universitario. Diagnósticoinstitucionaldeserciónestudiantilentrelosaños 2008 
al 2013-1. Universidad del Atlántico, 2013.  
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3.2.1. Facultad de Ciencias de la Educación 
 
La Facultad de Educación de la Universidad del Atlántico fue establecida formalmente 
en 1963 a través de la ordenanza departamental No. 47. Sin embargo, sus orígenes se 
remontan al año 1954 cuando fue creada la Escuela Superior de Idiomas adscrita a la 
Universidad Pedagógica del Caribe, la cual años después fue incorporada como 
dependencia a la Universidad del Atlántico. En 1964 se establecen como especialidades 
de la Facultad:Filología e Idiomas, Ciencias Sociales y Económicas, Matemáticas y 
Física. En 1969 el Consejo Directivo de la Universidad, aprobó, mediante Acuerdo No. 
13, la Especialización en Licenciatura en Biología y Química. En 1975 el Instituto 
Colombiano de Fomento de la Educación Superior concedería la licencia de 
funcionamiento a estos programas,  bajo el Acuerdo No. 316 del 12 de diciembre de 
1975, el I.C.F.E.S., emitió concepto favorable a los programas de Educación.38 
 
El origen de la facultad de Educación de la Universidad del Atlántico, aunque 
tardíamente, hace parte de un proceso iniciado en el país en la década de 1930, cuando 
aparecen las  Facultades de Educación con el propósito de formar maestros de segunda 
enseñanza, hecho al cual van ligados ciertamente  la necesidad de consolidad el saber 
pedagógico, así como el progreso del desarrollo científico y la consiguiente necesidad 
de especialización de las disciplinas. Las facultades de Educación, tal como lo 
estableció el Ministerio de Educación en 1959, tenían como objetivo  
la preparación del personal directivo de las escuelas normales, la preparación del profesorado 
para la enseñanza de las distintas materias en los establecimientos secundarios y, 
                                                             
38 Véase: http://www.uniatlantico.edu.co/uatlantico/docencia/ciencias-de-la-educacion/historia 
(consultado 31 de octubre de 2012)   
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particularmente, en las escuelas normales; preparación de los inspectores escolares y de los 
maestros de escuela tipo, el estudio y agitación de las cuestiones educativas en orden al 
establecimiento de los problemas que afecten los destinos históricos del pueblo colombiano.39 
 
Las facultades de educación, como es el caso de la Universidad del Atlántico, durante 
décadas no solo se ocuparon de la formación de maestros, sino que contribuyeron a 
generar un espíritu crítico en sus estudiantes, quienes encontraron en ellas el espacio 
para formarse como individuos comprometidos con la sociedad. Esta Facultad, como 
otras del país,  debió afrontar un crecimiento desordenado producto del incremento de 
cupos en 1975 y a comienzo de la década del 80, situación que trajo consigo la falta de 
recursos financieros, así como la improvisación curricular y de los proyectos 
pedagógicos, caracterizados más por un discurso político que distaba mucho de la 
práctica educativa.  
 
En medio de las vicisitudes propias de la universidadpública colombiana, la Facultad de 
Educación se constituye en la unidad académica que mayor número de estudiantes 
alberga:6.220 a 2012, lo cual representa el 32% de la población estudiantil de la 
institución, al mismo tiempo que la convierte en la Facultad en su género con el mayor 
número de programas (9) ofertados en la región Caribe colombiana.  
 
Su misión la definen como “una unidad académico-administrativa, patrimonio de la 
Región Caribe Colombiana, pionera en la formación de docentes. Contribuimos al 
desarrollo integral de profesionales de la educación con capacidad y actitud 
                                                             
39Citado por: Rafael Ríos, Las ciencias de la educación en Colombia. Algunos elementos históricos sobre 
su apropiación e institucionalización. En: Historia y Memoria. Universidad Javeriana, No. 17-2004, p 77.  
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investigativa que articulen de manera interdisciplinaria el Saber Pedagógico con los 
saberes disciplinares.”  
 
La cual trabaja “para la conformación y consolidación de comunidades académicas que 
impulsen al desarrollo pedagógico de la Institución, la Región y la Nación con 
trascendencia Global.”40 La misma tiene como visión, a 2019, “como una comunidad 
académica especializada e investigativa en el campo de la Educación, la Pedagogía, el 
Currículo y la Didáctica, como saberes determinantes para el desarrollo local, regional, 
nacional e internacional.”41 
 
Su compromiso se centra en la formación y la consolidación de comunidades 
académicas e investigativas en el campo de la educación y la pedagogía, para contribuir 
a la formación de docentes e investigadores que generen nuevas teorías y modelos, a 
partir de los cuales se puedan orientar los nuevos procesos educativos que el contexto 
social demande. 
 
En este sentido se proyecta, en mantener el liderazgo en la orientación y cualificación 
de docentes con sensibilidad y compromiso social, cuyo proyecto de vida sea 
consecuente con un proyecto de país fundamentado en los principios de excelencia 
académica, para forjar  educadores integrales y autónomos que preserven los  valores, la 
integridad, la seriedad y el compromiso social de la formación docente. 
 
 
                                                             
40Véase : http://www.uniatlantico.edu.co/uatlantico/docencia/ciencias-de-la-educacion/mision 




3.2.2. Los programas seleccionados para el estudio  
 
Los cinco programas seleccionados hacen parte de los nueve pregrados que actualmente 
ofrece la Facultad de Ciencias de la Educación. Estas licenciaturas fueron escogidas a 
partir de criterios asociados a los objetivos de la investigación, la cual busca en su fase 
instrumental analizar,  desde la perspectiva intercultural y educativa, cómo se llevan a 
cabo los procesos de formación de profesores en las licenciaturas de la facultad, las que 
precisamente incorporan en sus propósitos pedagógicos elementos, por lo menos 
formalmente, asociados al reconocimiento de la necesidad de una educación para la 
diversidad, como una realidad que marca nuestra sociedad, en la cual deberán 
desempeñarse sus egresados.  
 
En tal sentido, la escogencia de los  programas objeto de investigación estuvo mediada 
por variables como la antigüedad y tradición, como es el caso del programa en Ciencias 
Sociales (1963), el tamaño de la población estudiantil (tres de los programas 
seleccionados son de los mayor número de estudiantes matriculados), condiciones 
socioeconómicas de los estudiantes y procedencia, componentes curriculares o 
integralidad del currículo con respecto, por lo menos en teoría, a la educación 
intercultural; formación de docentes para la educación inicial, como es el caso la 
licenciatura en educación infantil; competencias asociadas al bilingüismo, para el caso 
de la licenciatura en lengua castellana; relación con procesos de inclusión, espacios para 
la formación del docente como mediador intercultural y ser una disciplina que como en 
el caso de Cultura Física, Recreación y Deporte, favorezca el reconocimiento de la 




Cuadro  No. 9 
Programas seleccionados Facultad de Educación de la Universidad del Atlántico 
2009-1 
DENOMINACIÓN DEL PROGRAMA No. ESTUDIANTES  
Licenciatura en  Cultura Física, Recreación y Deporte  496 
Licenciatura en Español y Literatura  587 
Licenciatura en Educación para personas con limitaciones 
o capacidades excepcionales  
169 
Licenciatura en Educación Infantil  277 
Licenciatura en Ciencias Sociales 545 
Total de estudiantes programas seleccionados  2074 
 
A continuación se presentan brevemente la información básica de cada uno de los 
programas de licenciatura de la Facultad de Educación que fueron seleccionados para 
este estudio.  
3.2.2.1.Licenciatura en Ciencias Sociales  
Información básica 
Nombre del programa Licenciatura en Ciencias Sociales 
Título que otorga Licenciado en Ciencias Sociales 
Acuerdo de creación del programa Acuerdo Académico N°000008 
Código SNIES 91429 
Registro calificado resolución MEN Resolución MEN N° 5741 
Ubicación del programa Facultad de Ciencias de la Educación 
Área del conocimiento Principal Pedagogía  Educación  Ciencias  Sociales 
Metodología Presencial 
Nivel del programa Pregrado 
Número de créditos académicos 134 
Periodicidad de la admisión Semestral 
Requisitos de grado Aprobar plan de estudio, trabajo de grado 
Duración 8  semestres 
Jornada Diurna 






Caracterización del programa. 
 
El programa tuvo origen en 1963 y durante muchos años funcionó en jornada diurna y 
nocturna. El mismo ha sido objeto de ajustes curriculares y cambios de planes de 
estudio a lo largo de su existencia, lo cual ha sido el resultado de las transformaciones 
teóricas de las ciencias sociales y de la normatividad educativa generada en el país. Su 
denominación como Licenciatura en Ciencias Sociales, responde a una  tradición 
académica reconocida en el país con programas de idéntica denominación en: 
Universidad de Antioquia, Universidad Pontificia Bolivariana Medellín, Universidad 
Simón Bolívar en Barranquilla, Universidad Pedagógica Nacional Bogotá, Universidad 
Pedagógica y Tecnológica de Colombia en Tunja, Universidad del Cauca en Popayán, 
entre otras. 
 
Por disposiciones legales del MEN 42  su currículo tiene un 45% de formación 
pedagógica, un 43%,  formación disciplinar y un 12% enfocado a las electivas, lo que 
según sus directivos “le da un carácter flexible e interdisciplinario”. Estos mismos 
consideran que  
la  curricula propuesta, permite al estudiante generar un conocimiento  que rompe la linealidad y 
se introduce en la complejidad para abordar el mundo de hoy que es un mundo de la 
interdisciplinariedad y la transdisciplinariedad, donde la realidad es una construcción,  donde no 
hay certezas porque hay que vivir con la  incertidumbre  y donde el conocimiento sale del aula, a 
través de los procesos de la formación Investigativa.43 
                                                             
42COLOMBIA. Ley 30 de 1992,  Ley 1188 de 2009,  Decreto 1295 del 2010 y Ley 115  en sus artículos 
7ªy 9ª.  
43Véase: http://www.uniatlantico.edu.co/uatlantico/docencia/ciencias-de-la-




El programa tiene como misión el formar  
profesionales con capacidades y actitudes investigativas, críticas, reflexivas y propositivas en el 
campo de las ciencias sociales dentro del marco del desarrollo humano integral que articula el 
saber social, pedagógico y didáctico en el que hacer educativo contribuyendo a la dinámica de 
progreso e innovación regional y nacional.44 
 
Su visión es proyectarse  
como programa piloto para la formación social y cultural de los educadores de la región a través 
de su programa de licenciatura y de la generación de diplomados, cursos, foros, encuentros que 
permitan en un periodo no mayor a dos años, la consolidación de la maestría en el campo de la 
enseñanza, aprendizaje y evaluación de las Ciencias Sociales.45 
 
El programa declara como perfil de formación del estudiante  
formar un ciudadano docente con capacidad y actitud investigativa, cultural, intelectual, 
estética,  ética  y habilidades intelectuales específicas, dominio de contenidos de  enseñanza, 
competencias didácticas, identidad profesional y capacidad de percepción para dar respuesta  a 
condiciones del contexto en que se realizan las actividades.46   
 




Nombre del programa 
Licenciatura en Educación para Personas con 
Limitaciones o Capacidades Excepcionales 
                                                             
44Ibíd. 




Título que otorga 
Licenciado en Educación para Personas con 
Limitaciones o Capacidades Excepcionales 
Acuerdo de creación del programa 0022 de octubre  20 de 1999 
Código SNIES 11755 
Registro calificado resolución MEN 9261 de Octubre 18  2011 
Ubicación del programa Facultad de Ciencias de la Educación 
Área del conocimiento Principal Pedagogía  Educación   
Metodología Presencial, Jornada Extendida  
Nivel del programa Pregrado 
Número de créditos académicos 135 
Periodicidad de la admisión Semestral 
Requisitos de grado Aprobar plan de estudio, trabajo de grado 
Duración 8  semestres 
Jornada Diurna 
Número de estudiantes 169 
 
Caracterización del programa. 
 
Este programa tuvo sus orígenes en el año 1997, época en que se adelantaron los 
programas de profesionalización de los docentes en ejercicio del Departamento del 
Atlántico, que en ese momento no acreditaban el título de Licenciados y se encontraban 
ejerciendo en el campo de la educación especial. La Licenciatura en Educación Especial 
fue creada bajo resolución No.00728 de abril de 1997, registrada en el ICFES bajo el 
No. 4324. En el año 2000 obtiene el registro calificado, con una duración de 12 
semestres y en la modalidad de semi-presencial. En el año 2006 se reestructura el 
programa y se cambia la modalidad de semi-presencial por la de jornada extendida con 
una duración de nueve semestres. El programa que hoy está vigente fue creado por 
Acuerdo Académico: 0022 de octubre 20 de 1999. Resolución de aprobación: 1693 de 
fecha junio 21 de 2000 del MEN.  Cuenta con la Renovación de Registro Calificado, 
número 9261 de Octubre 18  2011.  
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Según sus directivos  
actualmente el Programa de Licenciatura en Educación para Personas con Limitaciones o 
Capacidades Excepcionales de la Universidad del Atlántico, hace un significativo aporte al 
Departamento del Atlántico y la Región Caribe en la medida que prepara profesionales con 
calidad, expresada en sólida formación pedagógica y respaldada con más de 40 años de tradición 
de la Facultad de Ciencias de la Educación en la formación de educadores.47 
 
Tiene como Misión  
Formar maestros con sólida fundamentación pedagógica y humanística. Competentes en 
desarrollar procesos académico-investigativos alrededor del desarrollo humano integral de la 
diversidad y  que favorezca y posibilite su inclusión educativa y social. Quienes deben ser 
competentes para liderar y gestionar acciones que beneficien el ideal de nación; hacia la 
búsqueda de una sociedad más humana y menos discriminatoria. Un docente con filosofía de 
vida constituida sobre la ética y el respeto a la igualdad y que a través de estrategias pedagógicas 
ayude a potenciar el desarrollo de las personas con necesidades educativas especiales y haga 
realidad el derecho constitucional de una educación para todos.48  
 
En lo que tiene que ver con su visión, 
se visiona para el año 2014 acreditado por su alta  calidad, líder en la Región Costa Atlántica en 
la formación de formadores para la atención a la diversidad. Un programa con amplia proyección 
en la comunidad educativa institucional, local y regional que actúa como consultor 
de  instituciones educativas en materia de inclusión educativa y todos los aspectos relacionados 
con la atención a la diversidad. Un programa que trabaja en forma mancomunada con los entes 
educativos en procura de hacer realidad la plena inclusión educativa de la diversidad.49 
 
                                                             
47http://www.uniatlantico.edu.co/uatlantico/docencia/ciencias-de-la-educacion/programas/educacion-





El perfil que pretende formar esta licenciatura “busca un profesional con una sólida 
fundamentación humanística, técnica y científica que le permita desempeñarse en el 
marco de instituciones educativas en la atención a las personas con limitaciones o 
talentos excepcionales”50 
  
3.2.2.3. Licenciatura en Cultura Física, Recreación y Deportes 
Información básica 
Nombre del programa 
Licenciatura en Cultura Física, 
Recreación y Deportes 
Título que otorga 
Licenciado en Cultura Física, Recreación 
y Deportes 
Acuerdo de creación del programa 
Acuerdo Académico N° 000006 de 
Febrero 19 de 2010 
Código SNIES 11761 91486  
Registro calificado resolución MEN 
Resolución MEN No.1258 del 21 de 
Febrero de 2011 
Ubicación del programa Facultad de Ciencias de la Educación 
Área del conocimiento  Pedagogía del deporte y la recreación  
Metodología Presencial 
Nivel del programa  Pregrado 
Número de créditos académicos 140  
Periodicidad de la admisión Semestral 
Requisitos de grado Aprobar plan de estudio, trabajo de grado 
Duración 8semestres 
Número de estudiantes  496 
 
Caracterización del programa. 
La creación de este programa de formación, adscrito a la Facultad de Ciencias de la 
Educación de la Universidad del Atlántico, partió de su acreditación previa la cual fue 
certificada por el Ministerio de Educación Nacional a través del Consejo Nacional de 
Acreditación en el año 2000 (Resolución 1526 de junio 8 de 2000), bajo la 




denominación de Licenciatura en educación básica con énfasis en educación física, 
recreación y deportes. (Código No. 12024 -6130700800-111100). Para recibir esta 
certificación se acogió lo estipulado en el Decreto 272 del año 1998 que fue asimilada 
por el Decreto 2566/2003, en calidad de registro calificado y actualmente la Ley 
1188/97. 
 
Posteriormente y a través de la resolución del Consejo Académico No. 000002 de 
febrero de 2010, recibe la aprobación para el cambio de su denominación a Licenciatura 
en Cultura Física, Recreación y Deportes que hoy cuenta con 140 créditos y el 
Ministerio de Educación Nacional a través de la resolución No. 1258 del 21 de febrero 
de 2011 otorga renovación del registro calificado por siete años más. El propósito del 
programa es formar profesionales Licenciados en los campos de la culturafísica, 
larecreación y el deporte competentes hacia la formación de actores autónomos en el 
saber del énfasis, comprometido con la Región Caribe y acorde con los avances de la 
ciencia y la tecnología en el contexto nacional e internacional.51 
 
Declara como Misión formar docentes autoinvestigadores hacia el desarrollo humano, 
competentes en los campos de la cultura física, recreativa y deportiva, en y para la 
región Caribe, con proyección nacional e internacional. Complementada con una visión 
en la que afirma aspirar mediante la excelencia académica, formar docentes 
investigadores participativos comprometidos con el diagnóstico y la solución de los 
problemas que afectan su actividad profesional y el contexto sociocultural; investigar, 
difundir y fomentar la cultura física, recreativa y deportiva que contribuya al 
                                                             
51Tomado de: http://www.uniatlantico.edu.co/uatlantico/docencia/ciencias-de-la-
educacion/programas/educacion-fisica-recreacion-y-deporte (Consultado 31 de octubre de 2012)  
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fortalecimiento social para la convivencia pacífica. El perfil profesional  apunta a 
generar un  docente autoinvestigador, líder en el campo de la cultura física, la recreación 
y el deporte, portador de competencias personales, sociales y propositivas 
que asume y gestiona con responsabilidad su desarrollo personal y profesional en forma 
permanente, empleando adecuados mecanismos de comunicación. 
Ejerce una intelectualidad responsable y crítica desde lo cognitivo, lógico, científico y 
técnico en relación con los campos de la cultura física, la recreación y el deporte. 
 
3.2.2.4. Licenciatura en Español y Literatura 
Información básica 
Nombre del programa Licenciatura en Español y Literatura 
Título que otorga Licenciado en Español y Literatura 
Acuerdo de creación del programa 
Acuerdo Académico N°  014 de 20 de Octubre 
de 
1999 
Código SNIES 1202437240008113100 
Registro calificado resolución MEN Resolución MEN No. ¿¿¿???  
Ubicación del programa Facultad de Ciencias de la Educación 
Área del conocimiento Español y Literatura 
Metodología Presencial 
Nivel del programa  Pregrado 
Número de créditos académicos 140  
Periodicidad de la admisión Semestral 
Requisitos de grado Aprobar plan de estudio, trabajo de grado 
Número de créditos: 140  
Duración 8 semestres 
Jornada Diurna, extendida 






Caracterización del programa. 
 
Conjuntamente con el programa de Ciencias Sociales, hace parte de los de mayor 
antigüedad y tradición en la institución. En efecto, en el año de 1954 fue creada por el 
insigne educador  de ascendencia judeo-sefardita y nacido en 1909 en Constantinopla 
(hoy Estambul, Turquía) Alberto Assa, la Escuela Superior de Idiomas, institución del 
orden departamental, la cual fue adscrita a la Universidad Pedagógica del Caribe en 
1958. Esta última, con la  ya adicionada Escuela Superior de Idiomas en su interior, fue 
incorporada, mediante Ordenanza 047 de noviembre 29 de 1963 a la Universidad del 
Atlántico y convertida en Facultad de Ciencias de la Educación, mediante Acuerdo 
Superior 010 de 1964. Desde entonces esta Facultad ha venido ofreciendo, además de 
otros programas, Licenciatura en Lenguas. Inicialmente ofreció el Programa “Filología 
e Idiomas”, posteriormente “Licenciatura en Lenguas Modernas” y desde 1999, acorde 
con las exigencias de la normativa nacional, “Licenciatura en Educación Básica con 
énfasis en Humanidades y Lengua Castellana” y “Licenciatura en Educación Básica con 
énfasis en Idiomas extranjeros”. Declara como misión ser una unidad académica 
adscrita a la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad del Atlántico, que 
forma docentes con competencia pedagógica investigativa, con perspectiva 
interdisciplinaria, en el campo de las ciencias del lenguaje y la literatura, orientada hacia 
un desarrollo humano armónico integral, que posibilita una comunidad académica 
basada en el desarrollo de sus competencias y potencialidades, y sus valores éticos, 
estéticos, culturales y científicos en la búsqueda permanente de la excelencia personal y 
académica, hacia la proyección social. La licenciatura se visiona como un Programa que 
proyecta internacionalizarse mediante la articulación con Redes Latinoamericanas y de 
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otra índole, para mantener el liderazgo en la orientación y cualificación de pedagogos en 
el área de las ciencias del lenguaje y la literatura, con gran sensibilidad y compromiso 
social, cuyo proyecto de vida sea consecuente con un proyecto de país, fundamentado 
en los principios de excelencia académica para forjar educadores integrales y 
autónomos que preserven los valores. Su perfil de formación es por competencias, por 
lo que busca profesionalizar formadores con aptitud pedagógica e investigativa, con 
perspectiva interdisciplinaria, para los niveles  de Básica y Media  en el área de Español 
y Literatura, orientados hacia un desarrollo humano integral y capaces de armonizar con 
el medio ambiente y la sociedad.52 
 
3.2.2.5. Licenciatura en Educación Infantil  
Información básica 
Nombre del programa Licenciatura en Educación Infantil 
Título que otorga Licenciado en Educación Infantil 
Acuerdo de creación del programa Acuerdo académico N° 023 
Código SNIES 11943 
Numero de Norma: Resolución 4404 de junio 1 del 2011 
Ubicación del programa Facultad de Ciencias de la Educación 
Área del conocimiento Educación, Pedagogía, Infancia 
Metodología Presencial 
Nivel del programa  Pregrado 
Número de créditos 140  
Periodicidad de la admisión Semestral 
Requisitos de grado Aprobar plan de estudio, trabajo de grado 
Número de créditos: 140  
Duración 8 semestres 
Jornada Diurna 
Número de estudiantes  277 
 
                                                             
52Tomado de: http://www.uniatlantico.edu.co/uatlantico/docencia/ciencias-de-la-
educacion/programas/espanol-y-literatura (consultado 31 de octubre de 2012)  
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Caracterización del programa. 
 
La Universidad del Atlántico tenía la inquietud de ofrecer la Licenciatura en Preescolar 
desde el año 1989, cuando realizó unas indagaciones tendientes a recopilar datos para 
sondear la mejor forma de prospectar la Licenciatura en Preescolar presencial. En esta 
ocasión, un grupo de docentes se apersonaron de la investigación titulada Propuesta de 
un modelo para formar un nuevodocentepreescolar, propuesta que no alcanzó a llegar a 
las instancias reglamentarias para ser ejecutada. Casi paralelo a este intento (1995) se 
estaba realizando, por parte de un colectivo de profesores, un proyecto para la apertura 
de doce programas semipresenciales, entre los que se encontraba la Licenciatura en 
Preescolar. 
 
Este proyecto, llamado en su momento preliminar "Profesionalización", inició sus 
labores en el segundo semestre académico de 1997 y con él se abrió en la Universidad 
del Atlántico, el Programa de Licenciatura en Preescolar Semipresencial. Visionado 
como un programa en el que los estudiantes-docentes que lo cursen lograrán valorar al 
ser humano desde su vida intrauterina, su tierna infancia, niñez, adolescencia hasta la 
adultez; de esta forma, se esperaba que el futuro docente pudiera propiciar momentos 
adecuados para su desarrollo y acompañar a sus familias y a la comunidad en el logro de 
este objetivo. 
 
La creación de este programa de formación, adscrito a la Facultad de Ciencias de la 
Educación de la Universidad del Atlántico,  obtuvo su acreditación previa en el año 
2000 (Resolución Ministerial No. 1693 del 21 de junio del  2000) bajo la denominación 
162 
 
de Licenciatura en Preescolar. Posteriormente el programa presenta una modificación 
por el Acuerdo académico N° 002 de julio 3/2003 por el Consejo Académico; 
Resolución  N° 005 de mayo 30 de 2008 Facultad de Ciencias de la Educación de la 
Universidad del Atlántico.  Por la cual se modifica el Plan de Estudios del Programa de 
Licenciatura en Educación Preescolar con políticas de créditos académicos.  
 
Más adelante se presenta el cambio de denominación del presente programa, y se 
propone a consideración de la comunidad académica como: Licenciatura en Educación 
Infantil,  “se denominó de esta manera siguiendo los parámetros fijados  por los 
decretos emanados desde el Ministerio de Educación Nacional para la denominación de 
los Programas que se ofertan por las Instituciones de Educación Superior en nuestro 
país”.53Asimismo, se tuvo en cuenta la reglamentación de la Universidad y la tradición 
académica de distintos ámbitos en relación con los programas de formación en el área y 
se obtiene la renovación del  registro calificado y de sus modificaciones en cuanto a 
denominación, duración y número de créditos,  por parte del Ministerio de Educación 
Nacional  con base en la resolución 4404 de junio 1 del 2011.54 
 
Por lo tanto, la Licenciatura en Educación Infantil que ofrece la Universidad a través de 
su Facultad de Educación, busca favorecer el desarrollo integral y armónico de la niñez 
de 0 a 8 años, comprendiéndolo dentro del grupo familiar y bajo condiciones 
socioculturales, propiciando una excelente calidad en la formación de docentes quienes 
van a desarrollar sus conocimientos científicos, humanísticos con ellos, puesto que la 
formación de la personalidad del individuo recibida durante sus primeros años de vida, 
                                                             
53COLOMBIA. ¿Quién promulga este decreto?. Decreto 1295, 2010.p.1. 
54Tomado de: http://www.uniatlantico.edu.co/uatlantico/docencia/ciencias-de-la-
educacion/programas/educacion-prescolar (consultado el 31 de octubre de 2012)  
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las experiencias que el niño tenga en esta etapa se fijarán y marcarán unas pautas en su 
desempeño posterior. 
 
En este sentido, la educación infantil se presenta como un conjunto de acciones 
encaminadas a desarrollar la creatividad, autoestima y autonomía del niño que le 
permitan interactuar con los demás, propiciando la sana competencia, el desarrollo 
físico, motriz y cognitivo. Así mismo, favorecer los valores éticos, morales, cívicos, 
políticos, sociales, la conservación del medio ambiente y la investigación. De la misma 
forma, involucrar componentes como las diferentes modalidades de expresión artística, 
educación para la diversidad e inclusión, educación sexual, ambiental, recreación, 
lúdica, cultura, deporte que el docente debe saber enseñar para potencializarlos en sus 
educandos.55 
 
La Misión busca formar profesionales con sensibilidad humana, compromiso social y 
ético para la educación de la primera infancia, la orientación a la familia y la protección 
a la comunidad, mediante la articulación de los saberes específicos, pedagógicos y el 
impulso del conocimiento investigativo respondiendo a las necesidades del contexto 
local, regional y nacional. Por su parte, la visión apunta a ser un Programa líder en 
formación con excelencia de profesionales formadores de la infancia que responda a las 
exigencias de una sociedad globalizada, donde el egresado sea capaz de conocer, 
interpretar, explicar y dar solución a las realidades educativas valoradas en su 
diversidad y ser flexibles ante los cambios; respondiendo a un proyecto de nación. El 
objetivo de la licenciatura es formar al profesional de la Educación, con alto sentido de 




ética y responsabilidad desde la tendencia y enfoque del desarrollo infantil  como 
profesional competente atendiendo al niño(a) como sujeto de derecho articulado a una 
teoría educativa y pedagógica específica que permita transformar las necesidades reales 
que existan en su región en el proyecto de nación.56 
 
3.3. ACTORES: CARACTERIZACIÓN DE LA POBLACIÓN OBJETO DE 
INVESTIGACIÓN  
 
En el desarrollo de la investigación se planteó la necesidad de establecer el tipo de 
población que se convertiría en objeto de estudio. Para ello se partió de la premisa de 
que la población de un estudio como el aquí propuesto está constituida por el conjunto 
de elementos convertidos en objeto de estudio; es decir, para el caso se refiere a los 
actores del escenario universitario sobre el cual se focalizó el estudio que pretendía 
identificar diversas situaciones relacionadas con la educación intercultural en la 
Facultad de Educación de la Universidad del Atlántico, para lo cual fue necesario 
realizar un estudio de caso a partir de cinco (5) programas, lo cual implicó 
necesariamente identificar y caracterizar una población conformada principalmente por 
docentes, estudiantes y directivos académicos. Individuos que, independientemente de 
su cantidad, en la práctica son portadores de algunos atributos susceptibles de análisis 
estadístico, sin que ello implique dejar de lado otras calidades necesarias de tener en 
cuenta, pues se trata de un estudio donde la variable estadística hay que verla tanto 
cuantitativa como cualitativamente.  




La población a partir de la cual se realizó el trabajo constituye una muestra 
representativa lo suficientemente confiable para inferir generalidades, que aun en medio 
de las particularidades individuales y la diversidad presente, permite identificar 
tendencias y generalizar resultados a partir de las preguntas problema que orientaron un 
trabajo que pretende ir más allá de los diagnósticos, para adentrarse en la realidad 
detectada con propuestas de intervención socio-educativas que generen procesos de 
cambio y de innovación en el campo de la educación intercultural en las instituciones 
universitarias.  
 
 3.3.1. Muestra de Estudiantes. 
 
Del total de estudiantes matriculados en los distintos programas de pregrado con que 
cuenta la Facultad de Educación de la Universidad del Atlántico, se decidió tomar a 
manera de muestra representativa 325, los cuales para los años 2009-1 a 2011-1 
representaban entre el 15,6% y el 12% de los estudiantes que cursaban las cinco 
licenciaturas en educación seleccionadas. Es de anotar que esta muestra pertenece a una 
población que, en términos de Hernández, constituye un conjunto de casos que 
concuerdan con ciertas especificaciones, tales como ser estudiantes de programas de 
licenciatura ofertados por una misma IES, así como por el hecho de poseer 
características comunes de contenido, de lugar y de tiempo claramente definido. La 
muestra seleccionada de 325 estudiantes y 20 docentes, es en esencia un subgrupo de 
una población mayor, es un subconjunto de elementos pertenecientes a ese conjunto 
definido en sus características llamado población de estudiantes, docentes y directivos 
académicos de los programas seleccionados.  
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Para caracterizar la población utilizada como muestra, especialmente la estudiantil, se 
consideraron aspectos relacionados con los llamados dominios demográficos, lo cual 
permitió analizar la procedencia o lugar de nacimiento, edad, género, estado civil, 
semestre que cursa, estrato socioeconómico, condiciones familiares, religión y 
pertenencia a minorías étnicas o grupos de población vulnerables, entre otros.  
 
Es de anotar que dentro de estas variables, el origen social de los estudiantes de la 
Universidad del Atlántico como universidad pública es, sin duda, un aspecto importante 
en los estudios como el aquí realizado. En efecto interesa, por supuesto, establecer el 
tipo de estudiantes que desde el punto de vista de la capacidad económica de sus 
familias, ingresa, habida cuenta de su naturaleza de universidad estatal, la cual tiene 
como principal misión facilitar el acceso a los estudios universitarios, a los jóvenes 
provenientes de sectores populares. 
 
Cuadro No. 10 
 





No. ESTUDIANTES POR SEMESTRE 
 
1° 2° 3° 4° 5° 6° 7° 8° Total 
Licenciatura en  Cultura, Física 
Recreación y Deporte  
9 15 6 24 13 8 5 4 84 
Licenciatura en Lengua Castellana  5 9 18 15 7 4 9 2 69 
Licenciatura en Educación para 
personas con limitaciones o 
capacidades excepcionales  
10 7 6 7 2 3 - - 35 
Licenciatura en Educación Infantil  7 13 9 6 2 4 - - 41 
Licenciatura en Ciencias Sociales 17 15 23 11 5 10 7 8 96 
Total de estudiantes programas 
seleccionados  





3.3.2. Edad y género de los estudiantes. 
 
Con relación a la edad de los estudiantes seleccionados, se observa en la grafica 
siguiente que el 48.9% se concentra en la franja de edad comprendida entre los 19 y 24 
años, seguido por la edad entre los 25 y 30 años con el 24.9%, a la cual le siguen los 
estudiantes de edades entre 16 y 18 con el 12.3%; por su parte, la franja de los 31 a 35 
años representa el 5,5%, la de los 36 a 40 años el 4,6%, la de los 41 a 46 años el 2,1%, y 




La siguiente tabla da cuenta de la franja de edades de los estudiantes seleccionados para 
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Grafica No. 5 
Edad de los estudiantes
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Cuadro  No. 11  




16-18 40 12.3% 
19-24 159 48.9% 
25-30 81 24.9% 
31-35 18 5.5% 
36-40 15 4.6% 
41-46 7 2.1% 
46-52 5 1.5% 
Totales 325 100% 
 
En cuanto al género de los estudiantes encuestados, pertenecientes a los 5 programas 
seleccionados, se encontró, como lo indica el grafico siguiente,  que la gran mayoría 
corresponde a mujeres con el 57%, alcanzando los hombres tan solo el 43% del total de 
325 estudiantes que constituyen la población objeto de esta investigación.   
 
 
Estos dos aspectos del llamado dominio demográfico evidencian la tendencia que 
muestran los estudios sobre las universidades públicas colombianas, cuyos estudiantes 
en mayor porcentaje corresponden a edades que van entre los 16 y los 25 años. Así 
como el caso de una mayor inserción de la mujer a la educación superior, tendencia que 
se ha mantenido en ascenso desde la década de los 60, al punto, como se da en este 
caso, que hoy el porcentaje del género femenino es mayor al masculino, situación que es 
mucho más marcada en las Facultades de Educación del país.57 
                                                             
57 Al respecto véase: Caracterización del perfil socioeconómico del estudiante de pregrado de la 


















Grafica No. 6 
Genero de los estudiantes
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3.3.3. Distribución de los estudiantes por departamento de origen. 
 
La encuesta aplicada a la población estudiantil objeto del estudio evidenció que en su 
mayoría los jóvenes provienen del departamento del Atlántico (72%), seguido de los 
departamentos de Bolívar (8%), Magdalena (5,5%), Sucre (4,6%), Córdoba (2,6%), La 
Guajira y Cesar (ambos con el 1,9% respectivamente), San Andrés Islas (1,3%). Los 
demás estudiantes (2,6%) pertenecen a los departamentos del oriente y centro del país58. 
 
Grafica No. 7 




La procedencia de los estudiantes de la muestra pone de presente que la Universidad del 
Atlántico dejó de ser una institución de cobertura regional para el Caribe colombiano, lo 
                                                                                                                                                                                  
Félix.Perfil socioeconómico de la población estudiantil de la Universidad del Atlántico. Informe de 
investigación, Barranquilla, 2006.  
58Es de anotar que el 99% de la población estudiantil encuestada es de nacionalidad colombiana, y el 1% 
restante es de origen colombo-venezolano, lo cual llama poderosamente la atención, si se tienen en cuenta 
los circuitos económicos y redes familiares existentes históricamente con países como Venezuela. 
También llama la atención el hecho de que no existan estudiantes extranjeros en los programas 
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cual se explica por el establecimiento de IES públicas y privadas en todas las capitales 
de los departamentos costeños, lo que en la práctica permite que los jóvenes cuenten 
con una posibilidad más cercana para ingresar a la realización de carreras universitarias. 
Sin embargo, el 27% de los estudiantes encuestados proviene de departamentos de la 
región, lo que puede tener explicaciones relacionadas con la mayor oferta educativa y de 
cupos con que cuenta la Universidad del Atlántico, a lo que habría que considerar 
además el proceso de las migraciones interregionales producto del desplazamiento 
forzoso  o de la búsqueda de nuevas oportunidades para el grupo familiar.59 
 
Es de anotar que en lo que respecta a los estudiantes provenientes del departamento del 
Atlántico, estos en su mayoría residen en la ciudad de Barranquilla alcanzando un 
porcentaje del 56%, situación que se explica por la llamada macrocefalia urbana que 
esta ciudad ejerce sobre el conjunto de poblaciones que integran el departamento del 
Atlántico. Por su parte, el restante 34% de la población encuestada manifiesta que nació 
o vive en otros municipios del área metropolitana como Soledad, Puerto Colombia, 
Malambo y Galapa. Otros estudiantes en menor número provienen de localidades como 
Tubará, Santo Tomás, Sabanalarga, Baranoa, Juan de Acosta y Candelaria. La mayoría 
de estudiantes objeto de este estudio afirman habitar en aéreas urbanas y son  escasos 




                                                             
59 MENDOZAPIÑEROS, Andrés. El desplazamiento forzado en Colombia y la intervención del 
Estado. Rev.econ.inst. [online]. 2012, vol.14, n.26 [citado  2013-09-18], pp. 169-202 . Disponible en: 
<http://www.scielo.org.co/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0124-
9962012000100008&lng=es&nrm=iso>. ISSN 0124-5996. 
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3.3.4. Estrato socioeconómico del estudiantado. 
 
En relación con el estrato socioeconómico de la población estudiantil encuestada, la 
mayor parte pertenece a los estratos 1 y 2 con un porcentaje acumulado del 73%; por su 
parte, el estrato 3 alcanza el 18%, y son los estratos 4 y 5 los de menor proporción 
dentro de los estudiantes, dado que solo el 9,2% declara pertenecer a uno de los dos.  
 
La estratificación socioeconómica de los estudiantes de los cinco programas analizados 
esta en concordancia con la tendencia general de la población uniatlanticense, tal como 
lo demuestran los trabajos que sobre el particular dan cuenta de que el 91% de la 
población estudiantil pertenece a sectores de bajos ingresos, como en efecto son los 
estratos 1 y 2. Lo cual se hace mucho más notorio al momento de analizar la condición 
socioeconómica de quienes ingresan a primer semestre en la institución:  
 
Al observar el nivel de estrato reportado por los primíparos 2013-1, se evidencia en concordancia 
con el nivel de ingreso familiar, que los primíparos provienen de estrato 1, en un 28%, de estrato 
2 en un 63% y de estrato 3 en un 6%. Lo cual significa que el 97% de los estudiantes que 









                                                             
60Diagnóstico institucional deserción estudiantil entre los años 2008 al 2013-1. Universidad del Atlántico, 









Grafica No. 9  
 
 
La pertenencia a los estratos de menores ingresos es una de las situaciones que generan 
riesgo de permanencia de los estudiantes en la universidad, en la medida en que muchos 
se ven obligados a abandonar sus estudios o a aplazar créditos académicos para poder 
desempeñar trabajos, en su mayoría informales, que les permitan subsistir tanto ellos 













De los estudiantes encuestados, 325 en total, se pudo identificar, como se aprecia en la 
anterior grafica,  el siguiente comportamiento laboral: 266 manifiestan no estar 
trabajando lo que corresponde a un 82%; mientras que 59, es decir el 18%,  sí trabajan, 
labores que por lo general no se relacionan con el estudio que realizan.  Sin embargo, el 
61% de los encuestados reconoce que ha  tenido experiencia laboral; por el contrario, el 
39% de la población estudiantil menciona que no ha tenido experiencia laboral alguna. 
Las principales razones por las cuales los estudiantes encuestados afirman que trabajan, 
están relacionadas con la necesidad de cubrir sus gastos personales,  costearse sus 
estudios, contribuir en el sostenimiento del hogar y costear el sostenimiento de los hijos. 
De los estudiantes que manifiestan laborar, la mayoría trabajan de manera independiente 
o informal, mientras que otros trabajan como empleados del sector privado, 
principalmente en almacenes y comercio en general. Aunque también encontramos 
quienes laboran en centros de atención telefónica, colegios, gimnasios y empresas de 
recreación, en su mayoría en jornadas de medio tiempo o de relevos los fines de 
semana.  
 
Grafica No. 10 




























Aparentemente aspectos como lo laboral, indicados en la grafica superior,  pueden 
parecer irrelevantes; sin embargo, esta al igual que la información relativa a la 
población, en especial a lo relacionado con su condición socioeconómica, resulta 
fundamental al momento de abordar colectividades humanas, pues ello contribuye al 
conocimiento de su composición y estado en un determinado momento o en perspectiva 
socio-histórica. En efecto, ello resulta clave para entender e interpretar no solo sus 
dinámicas sociales, sino también su comportamiento cultural y axiológico; lo cual, 
conjuntamente con otras variables,entra en juego al momento de analizar sus actitudes y 
comportamiento con respecto a la interculturalidad y diversidad presente en el entorno 
universitario. Ciertamente, conocer el origen social, económico, académico  y cultural 
del estudiantado,  convertido en objeto de estudio, es una condición necesaria para la 
comprensión de sus prácticas, pues existe una relación, aunque no siempre directa y 
evidente entre las características sociales, económicas y culturales de los estudiantes y 
las relaciones que estos establecen con la universidad, expresadas, en lo que a este caso 
respecta,  por indicadores tales como el grado de sensibilidad hacia la intercultural y la 
diversidad presente en los espacios sociales en los que participa.  
 
3.3.5. Condiciones familiares de los estudiantes. 
 
Algunas otras características asociadas a la condición socioeconómica de los estudiantes 
universitarios vinculados a este estudio, tienen que ver con el tipo de colegio donde 
cursó estudios, nivel educativo de los miembros del hogar, dependencia económica, 
carácter de la vivienda, posición laboral de los miembros del hogar y condiciones 
económicas del mismo. Del total de los estudiantes encuestados se encontró que el 68% 
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manifestó provenir de colegios oficiales, frente a un 31% que indicó que realizó 
estudios en colegios privados, tal como lo indica la grafica siguiente. 
 
Grafica No. 11 
Tipo de colegio de procedencia  
 
Así mismo, al interrogarlos sobre el nivel educativo de los padres, se pudo recabar la 
siguiente información: Madre: el 42% realizó estudios secundarios, el 22% solo cuenta 
con estudios primarios, frente a un 19% de madres que alcanzaron estudios tecnológicos 
o vocacionales y tan solo el 17% manifiesta que su madre cursó una carrera 
universitaria. Padre: el 45% terminó la secundaria, mientras que el 20% solo alcanzó 
estudios primarios, frente a un 13% con nivel de estudios tecnológicos y el 22% afirma 
que sus padres realizaron estudios universitarios.  
Grafica No. 12 
Nivel de estudios de los padres 
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De los 325 estudiantes encuestados el 76% dependen totalmente de la familia para 
poder financiar sus estudios, el 14% aporta algo para la financiación de la universidad y 
tan solo el 4% se autofinancia totalmente y el otro 6% tiene algún respaldo de crédito o 
ayuda educativa por parte de alguna dependencia estatal o privada, tal como se ilustra 
en la grafica subsiguiente. En cuanto al carácter de la propiedad de la vivienda, el 57% 
indica que esta es propiedad de sus padres, el 17% habita en casa de propiedad de algún 
familiar y el 26% manifiesta que reside en casa arrendada por su familia o pensionado. 
En el mismo orden de ideas informaron que la mayoría de las viviendas, el 97%, se 
ubica en zonas urbanas y tan solo el 3% comentan que su casa es un predio rural.   
Grafica No. 13 




































Grafica No. 14  




En cuanto a la posición laboral de los miembros del hogar y condiciones económicas del 
mismo, la encuesta permitió identificar que los estudiantes en su mayoría, 74%,  
pertenecen a núcleos familiares cuyos ingresos van entre 1 y 2 salarios mínimos 
mensuales (SMLVM); solamente el 26% manifiesta que en su hogar tienen ingresos 
superiores a 3 SMLVM61. En cuanto al tipo de empleo de los padres o quien haga las 
veces de los mismos, los estudiantes indicaron que en su gran mayoría estos realizan 
trabajos informales o trabajan como independientes, a lo cual siguen en su orden la de 
obreros, especialmente de la  construcción, comerciante, en especial de ventas por 




                                                             
61El SMLVM para el año 2010 era de $515.000, equivalente a unos 203 Euros para la época.  
62Al respecto de la estructura del mercado laboral en Barranquilla, véase: COLOMBIA. Ministerio de 


















3.3.6. Estado civil, religión, filiación política o miembro de organizaciones sociales.  
 
Las encuestas aplicadas a los estudiantes  para caracterizarlos como población objeto 
del estudio mantuvo las constantes que para el caso de las universidades del país han 
evidenciado otros estudios.En efecto, al examinar las muestras se evidenciacómo estas 
revelan que el 86% de los estudiantes pertenecientes a los cinco programas 
seleccionados afirman ser solteros, mientras que el 9% afirma tener una unión libre, el 
2% dice estar separado y tan solo el 3% afirma estar casado. Pero al realizar un diálogo 
en profundidad con varios grupos de jóvenes estudiantes, queda en evidencia la 
existencia de un importante número de madres solteras, quienes en su mayoría dieron a 
luz a sus hijos cuando todavía eran adolescentes o iniciaban sus estudios universitarios; 
otra aspecto que salió a flote durante estos diálogos, es que a pesar de que la mayoría 
dicen estar solteros, reconocen que tienen una relación sexoafectiva estable.63 
 
Grafica No. 15  
Estado Civil  
 
                                                             
63 Al respecto véase: ARIAS, Liliana et al . Comportamiento sexual y erotismo en estudiantes 





















En cuanto a la pregunta sobre la religión que profesan, algunos se mostraron evasivos y 
díscolos al momento de responder; sin embargo, la mayoría 71%, respondieron, tal 
como lo indica el siguiente grafico,  que son católicos más por tradición familiar, el 
21% dicen ser cristianos no católicos, el 4% ninguna, el 3% afirman profesar religiones 
raizales y el 1% manifiesta que se siente atraído por el islamismo.   
 
Grafica No. 16  
Creencias Religiosas  
 
 
En cuanto a la pertenencia, filiación o militancia política, o a una organización social o 
comunitaria, se pudo evidenciar que la mayoría manifiesta no pertenecer formalmente a 
ninguna organización social o política; sin embargo, se muestran afectos a causas 
sociales o políticas que luchan por los derechos de las comunidades y sectores 
populares. Los resultados de la encuesta sobre este particular fueronlossiguientes: 87% 
no pertenece a ningún grupo político, el 4% dice ser liberal, el 6% dice ser afecto a 
movimientos de izquierda democrática y el 3% a nuevas propuestas de organizaciones 
políticas y ciudadanas. En cuanto a organizaciones sociales comunitarias, el 71% 

















participado en algunas asociaciones que buscan trabajar por la comunidad y la defensa 
de las tradiciones culturales de afrodescendientes e indígenas, el 6% comentan que son 
parte de organizaciones estudiantiles y gremiales, 4% de los encuestados se han 
vinculado esporádicamente a grupos que buscan la igualdad y defensa de los derechos 
de género y  diversidad sexual.  
 




Grafica No 18 
















































3.3.7. Pertenencia a minorías étnicas o grupos de población vulnerable. 
 
Un porcentaje importante de la población estudiantil matriculada en los programas 
analizados está conformada por individuos pertenecientes a minorías étnicas o grupos 
vulnerables, tal como da cuenta un estudio realizado por la Viecerrectoria de Docencia 
de esta Universidad, en el cual se indica que “el 25% (517) de los 2070 estudiantes que 
constituyen la muestra poblacional se autorreconocen como afrodescendientes, mientras 
que el 12% (284) como indígena”. 64  Estos porcentajes se corresponden con la 
caracterización de la comunidad estudiantil de la institución, la que según informes 
oficiales actualmente, para el caso de los afrodescendientes, supera el 10% de la 
población estudiantil, lo que según las directivas “evidencia el compromiso institucional 
del acceso especial a la educación superior de estas comunidades a través de acciones 
afirmativas sostenidas y responsables.”65 
Según las mismas directivas: 
La universidad del Atlántico fortaleciendo su política de inclusión a la población vulnerable 
sigue creciendo cada semestre, dando cabida a la participación de estos en cada uno de los 
programas de pregrado que esta oferta, para el periodo 2013-1 el 26% equivalente a 795 
estudiantes del total de la población primípara son Afrocolombianos, un 7% reflejado en 203 
estudiantes indígenas primíparos para el 2013-1, evidencian el trabajo de nuestra universidad en 
la política de inclusión liderada por el Ministerio de Educación Nacional.66 
 
                                                             
64 “La Universidad del Atlántico comprometida con la Educación Superior para Afrocolombianos”. 
En:http://www.uniatlantico.edu.co/uatlantico/noticias/ua-comprometida-educacion-superior-afro 
(consultado 13 de octubre de 2012) . 
65  Ibídem  
66Diagnóstico institucional deserción estudiantil entre los años 2008 AL 2013-1. Vicerrectoría de 
Docencia Universidad del Atlántico, 2013. p. 7. En: 
http://www.uniatlantico.edu.co/uatlantico/sites/default/files/desercion/pdf/Diagnostico%20Institucional%




En cuanto a otros aspectos que van más allá de lo meramente étnico, es de anotar que el 
2% de la población objeto de investigación se asume como perteneciente a la 
comunidad LGTBI, mientras el 3% manifiesta pertenecer a otros sectores sociales.  
 
Grafica No. 19 
Identidad sexual y étnica al que dicen pertenecer 
 
 
3.3.8. Dominio de un idioma distinto al castellano. 
 
Uno de los aspectos que se tuvo en cuenta al momento de caracterizar la población 
estudiantil fue el dominio de una segunda lengua distinta al castellano o de lengua 
materna, lo cual de cierta manera es un indicador de la disposición de los estudiantes al 
diálogo intercultural que pasa en muchas ocasiones por el bilingüismo, el cual para el 
caso de la Universidad del Atlántico resulta ser una competencia básica que sus 
estudiantes deben poseer para poder alcanzar su titulación; sin embargo, este 
bilingüismo la institución lo entiende como el manejo y desempeño en inglés.  














De una población estudiantil de 325 personas se encontró que el 32% afirman tener 
competencias básicas en inglés, mientras que el 21% manifiesta dominar este idioma 
como segunda lengua; sin embargo, el 47% aseveran no manejar este idioma. Llama la 
atención, aunque ello se explica para el caso de estudiantes de lengua castellana, que el 
17% anotan que han estudiando latín y el 33% portugués. Es de anotar que para el caso 
de los estudiantes de origen indígena, el 57% afirman conocer la lengua nativa conocida 
como wayuunaiki, dialecto de los wayuu que habitan La Guajira. Sin embargo, para el 





La población docente que se tomó como objeto de investigación estuvo constituida por 
20 individuos y para su caracterización se tuvieron en cuenta aspectos tales como lugar 
de nacimiento, edad, género, nivel de formación, institución de estudios, tipo de 
vinculación contractual, tiempo de experiencia laboral y  religión.  
 
3.4.1. Procedencia de los docentes. 
 
De los profesores vinculados a los cinco programas que conforman el objeto de estudio, 
se encontró que en su mayoría estos tienen como lugar de nacimiento Barranquilla, con 
el 67%; seguidos muy distantes de quienes proceden de Sincelejo, 9%;Magangué, 8%; 
San Juan, 8%; y Malambo, también con el 8%. Si miramos su origen por departamentos 
184 
 
nos damos cuenta de que el 75% son del Atlántico, mientras que el 16% son de Bolívar 
y el 9% de Sucre, todos departamentos de la costa Caribe, lo cual evidencia una escasa 
movilidad profesoral y un marcado regionalismo costeño en la Universidad del 
Atlántico, tal como se indica en la grafica subsiguiente.  
 
Grafica No. 20 
Lugar de nacimiento 
 
 
3.4.2. Edad y género de los docentes. 
 
Respecto a la edad de los docentes que conformaron la muestra, se observa que el 40% 
se ubica en dos rangos de edades: 38-42 y 48-52, con el 20% cada una; por su parte, los 
docentes cuyas edades están entre los 28 y 32 años alcanzan el 15%, al igual que 
quienes se encuentran en el rango de 58-62 años, también con el 15%. Ante 30% de los 
encuestados se distribuye entre los que tienen 33-37, 43-47 y 53-57, respectivamente. 













docentes vinculados a los programas analizados son de edades mayores, y son pocos los 
docentes jóvenes.  
 





En cuanto al género de los docentes, se encontró una marcada tendencia de 
masculinidad en los programas, pues de 20 docentes solo 3 son mujeres, situación que 
muestra una situación muy común en varias universidades colombianas, como es la  
























3.4.3. Nivel de formación, universidad de estudios, tipo de vinculación, estado civil 
y religión. 
 
Los programas objeto de estudio tienen un alto porcentaje de docentes con solo estudios 
de pregrado, los cuales alcanzan el 50%; mientras que solo el 33% tienen título de 
maestría y el 17, de especialización. Ello marca una tendencia para 2009, cuando en la 
Facultad de Educación, de 133 docentes vinculados solo 58 contaban con título de 
maestría; es decir el 43,6%, mientras que los doctores solo eran 11, lo que representaba 
para ese año solo el 8,2%. Porcentajes que para 2012, aunque se contaba con una mayor 
planta docente, tendía a decrecer, ya que de 215 docentes que prestaban servicios 
académicos a esta facultad solo el 6% eran doctores, mientras que el 50% contaban, 
como se observa en la grafica No. 23,  con título de maestría, el 38,6% tenían título de 
especialista y el 14,4% eran profesionales.   
 
 
Grafica No 23 










En cuanto a la institución universitaria en la cual cursaron estudios, se observa que la 
absoluta mayoría cursaron estudios en IES oficiales. Se encontróque el 50% son 
egresados de la misma Universidad del Atlántico, lo cual corrobora la endogamia que 
prevalece en la universidad pública colombiana, de lo cual no está exentaesta 
institución.    
 
Grafica No. 24  
Universidad de procedencia  
 
 
El tipo de vinculación contractual de los docentes encuestados es del 46% de tiempo 
completo de planta, y 45% de contratados por horas cátedras semestrales; mientras el 
9%, como lo señala el grafico siguiente, son docentes de planta pero de tiempo parcial, 






























Grafica No. 25 
Tipo de vinculación con la universidad del Atlántico  
 
 
Sobre la experiencia que estos docentes manifiestan tener en su labor como docentes, se 
encuentra que el 15% tiene una experiencia mayor a 12 años de servicios; mientras que 
el 40% ha laborado en instituciones superiores entre los 15 y 25 años, y el 15% apenas 
inicia su experiencia laboral en la universidad.  
 
Por último, de los 20 docentes encuestados como una muestra válida de la población  
estudiada, el 78% manifiesta estar casado o en unión libre, frente a 10% divorciados y 
un 12% afirman estar solteros. En cuanto a su religión, 75% se declaran católicos, el 















LA INVESTIGACIÓN: FUNDAMENTOS Y PROPÓSITOS 
 
 
En este apartado se explicará el porqué de la investigación, razón por la cual se 
describirán los supuestos básicos y los objetivos de la investigación, el modo como se 
enfocaron los problemas del estudio y cómo se buscaron las respuestas a estos,  
teniendo en cuenta que el fin último de este trabajo apuntó a proponer un modelo 
curricular para la educación intercultural, destinado a la formación de docentes de la 
facultad de educación de la Universidad del Atlántico, en la ciudad de Barranquilla-
Colombia. 
 
Por tanto, para orientar el diseño de la investigación se hizo necesario establecer unos 
mecanismos de carácter operativo, ya que se trata de un estudio fundamentalmente 
descriptivo-interpretativo, donde se formuló una hipótesis de trabajo en aras de 
establecer algunas estrategias  en la ejecución de la propuesta curricular. 
 
4.1.JUSTIFICACIÓN DEL PROBLEMA. 
 
Colombia es reconocida como un país pluricultural, tal como lo establece la 
Constitución Nacional de 1991 y la Ley General de Educación; por tal razón, en los 
últimos tres quinquenios se generaron algunas políticas para el fomento de espacios de 
enseñanza-aprendizaje que parten de las características y necesidades propias de los 
grupos étnicos y culturales. Sin embargo, tal como lo demuestran algunos estudios, 
hasta el día de hoy los avances son muy modestos al respecto, lo cual es más evidente 
en la educación superior1.  
 
En este sentido, aspectos como la diversidad, los particularismos y la pluralidad cultural 
no se les han dado mayor importancia al interior de las universidades, las cuales en su 
mayoría se mantienen a espaldas de estas problemáticas, circunstancia que en la práctica 
                                                          
1 SIERRA,  Zayda y KLAUS RUNGE, Andrés. Propuesta para la creación de la línea doctoral en 
estudios interculturales, Universidad de Antioquia, Facultad de Educación, Medellín: febrero 26 de 2004. 





termina por generar desconocimiento, negación e invisibilización histórica y sistemática 
de pueblos y grupos no mayoritarios.2  
 
Como lo han indicado Zayda Sierra y Andrés Klaus Runge, en Colombia el papel de los 
estudios interculturales sigue siendo marginal dentro de las universidades. Es aun más 
dramático en las facultades de educación, donde los contenidos curriculares se reducen 
al problema metódico-instrumental y cognitivo de enseñar y aprender aquellos 
conocimientos que la cultura occidental solo reconoce como legítimos y que presentan 
la educación aséptica y neutral, como si los problemas de exclusión y discriminación 
por origen étnico, género, clase, orientación sexual y religiosa; es decir, realidades 
cotidianas que lindan con lo multicultural, intercultural y extraescolar no fueran también 
determinantes en el proceso de formación de los individuos. Situaciones de inequidad y 
opresión encuentran precisamente en esta descontextualización de la educación la 
instancia mediadora más adecuada para su vehiculización y perpetuamiento –lo que ya 
venían señalando los teóricos del currículo oculto (entre otros, Browne y France 1988; 
McCarthy 1994) y los sociólogos de la escuela como aparato de reproducción  
(Bourdieu, 2001 y Bernstein 1993, 1998, 2000). 
 
Es un hecho cierto que gran parte de las propuestas pedagógicas en Colombia y al 
interior de las universidades se caracteriza por un etnocentrismo encubierto3 y por la 
falta de reflexión sobre los presupuestos y sesgos antropológicos, de género, 
epistemológicos y metodológicos que las determinan. De allí que, al trabajar sobre los 
procesos de enseñanza-aprendizaje, no se le preste suficiente atención a las maneras en 
que los diversos sujetos perciben, construyen e interpretan el mundo, basados en sus 
propias experiencias socio-históricas y culturales, marcadas precisamente por 
diferencias étnicas, de género, de clase social y de visión de mundo. Las instituciones 
escolares que conocemos, siguen siendo producto de la modernidad burguesa y, en 
tanto tal, continúan atadas a un concepto general de ser humano que, desde los inicios 
                                                          
2 Ibídem. 
3 PÉREZ MORALES, Sergio. Etnocentrismo y discriminación en la educación chilena: consecuencias 
en la identidad sociocultural de estudiantes mapuches de la región de la Araucanía. Tesis presentada 
para optar el título de Doctor en educación, Universidad de Extremadura, Badajoz, mayo del 2009, p. 
289. https://www.educacion.gob.es/teseo/imprimirFicheroTesis.do?fichero=12774 (Consultado 






de aquella, se ha apoyado en la economía, en el sistema jurídico y en las ciencias 
humanas de Occidente (Foucault, 1984, 1991, 1992). Instituciones escolares que han 
hecho explícitas sus limitaciones por causa, precisamente, de su carácter a-histórico, 
universalista, androcéntrico y eurocéntrico (Wulf, 1996)4. 
 
Esta situación presente en la educación superior colombiana va en contravía de la 
proliferación de sectores y grupos cuyo discurso  reclama el reconocimiento de su 
propia identidad, y manifiesta  y exige que el conjunto de la sociedad y el Estado 
reconozca que son portadores de su propio pensar y de prácticas culturales particulares. 
Lo cual ocurre en un tiempo caracterizado por la mayor globalización económica y 
comunicacional que haya conocido la historia humana.  
 
Estos movimientos, que se dan en toda Latinoamérica, cuestionan la visión 
eurocéntrica5, así como la existencia de paradigmas e ideologías totalitarias; han puesto 
sobre el tapete la urgente necesidad que tiene nuestra sociedad de fomentar la discusión 
entre saberes, la creación de espacios multiculturales y pluralistas para poder alcanzar 
una mejor comprensión de lo que somos y hemos sido. Lo cual lleva necesariamente a 
la apertura de espacios de trabajo que den la posibilidad de escuchar voces que han sido 
históricamente silenciadas y, de esta manera, hacernos más conscientes de nuestro 
propio ser diverso.6  
 
Ante esta realidad, la universidad colombiana no puede continuar de espaldas, lo cual 
implica, entre otros aspectos,  superar la existencia de los graves problemas como el 
relacionado con el proceso de formación de profesores para la educación intercultural, 
pues no se puede seguir desconociendo que estos son sujetos claves y actores de primera 
línea de la realidad actual. La universidad no puede seguir ignorando la situación de 
exclusión que se vive un país que,  paradójicamente posee una sociedad con grandes 
desigualdades sociales pero con una rica diversidad cultural escasamente valorada; a lo 
que se le agrega el fenómeno del desplazamiento forzado, el cual se ha incrementado en 
la última década como resultado del conflicto armado que vive Colombia, reconocido 
                                                          
4 SIERRA, Zayda y KLAUS RUNGE, Andrés. Op.cit., p. 4 y ss.  
5 PÉREZ MORALES, Sergio, Op. cit., p. 121.  





por algunos organismos multilaterales como la UNESCO, la cual afirma que el conflicto 
interno es la causante principal “de que los afrocolombianos y las poblaciones indígenas 
se vean afectados por los desplazamientos de manera totalmente desproporcionada [lo 
cual] contribuye a amplificar las desigualdades en materia de educación a nivel 
nacional”.7  
 
En nuestras universidades, como lo afirman Sierra y Klaus, es muy poco lo que se 
conoce  de los saberes y los métodos de transmisión-apropiación-creación de saberes 
propios de nuestros pueblos; las pocas investigaciones o propuestas pedagógicas 
enfocadas desde una perspectiva intercultural o programas de etnoeducación se han 
concentrado en la educación primaria y secundaria, en especial pensadas para pueblos 
indígenas o afrocolombianos (Aguirre Lischt, 1999; Trillos Amaya, 2002). Es decir, 
apenas comienzan las discusiones sobre los procesos formativos en la educación 
superior que reconozcan la diversidad y pluralidad cultural de la población y generen 
propuestas de diálogo y reflexión sobre la interculturalidad, como un componente 
determinante para ser tenido en cuenta en los distintos programas académicos, proyectos 
investigativos o procesos de extensión.. En ocasiones se han tratado como simple 
“curiosidad académica” de unos cuantos, como un asunto al margen del desarrollo de 
los problemas “verdaderamente” científicos de nuestro país.8 
Esta situación ha llevado a los especialistas del tema  
a reflexionar que el campo de trabajo sobre los estudios interculturales, a pesar de la importancia 
que han cobrado al interior de las ciencias humanas en otros hemisferios del mundo y a pesar de 
los ingentes esfuerzos de grupos minoritarios en nuestro país por su inclusión en distintos 
procesos educativos, no ha sido tomado con la suficiente seriedad y compromiso en Colombia 
por parte de las instancias académicas e institucionales.9  
 
Pero esta reflexión no debe realizarse solo desde la perspectiva teórica, ya que pensar la 
interculturalidad implica también repercusiones éticas, metodológicas, políticas  y 
sociales. Es decir, el tema de lo intercultural debe estar caracterizado por un proceso de 
diálogo y co-construcción que permita el intercambio y el diálogo de saberes10 y la 
                                                          
7 UNESCO, Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo 2011. Una crisis encubierta: conflictos 
armados y educación, Paris: 2011, p. 179.   
8 SIERRA, Zayda y KLAUS RUNGE, Andrés. Op.cit., p. 8 y ss 
9 Ibídem. 
10 Ministerio de Educación Nacional II Foro Internacional de Educación Superior Inclusiva. Panel 1 





transformación social colectiva a partir de procesos de intervención social basada en la 
negociación y el acuerdo.  
 
La universidad debe ser un espacio para reencauzar este debate que contribuya a 
visibilizar la existencia de “pueblos culturalmente diversos, que han sido histórica y 
socialmente excluidos (como minorías étnicas, personas con necesidades educativas 
especiales, de orientación política, religiosa o sexual distinta). Existe, pues, una 
necesidad apremiante a la cual la universidad debe responder y contribuir,  a través del 
estudio juicioso, el diálogo, la reflexión y la acción con mayores procesos de equidad 
social y una interacción respetuosa al interior de la sociedad mayoritaria y con las 
personas, grupos o pueblos que difieren de cosmovisiones y maneras de habitar el 
mundo hegemónicas y homogéneas”.11  
 
No se debe perder de vista que la universidad es el sistema que la sociedad ha 
construido no solo para preservar el conocimiento y propiciar el desarrollo científico 
necesario para el avance de ese mismo conocimiento y para lograr una mejor sociedad. 
Ella es también, sobre todo en la época actual, espacio de encuentro y comunicación, de 
diálogo, disertación y confrontación de ideas y posturas ideológicas y políticas. Al 
mismo tiempo, la universidad se convierte en el corazón sensible de la sociedad, razón 
por la cual no puede mantenerse al margen de las exigencias que esta le plantea; sobre 
todo la de propiciar la investigación sobre temas interculturales, los que se convierten en 
un insumo de gran valor en el proceso de  formación de docentes para la educación 
intercultural.  
 
Efectivamente, el estudio sobre la interculturalidad debe ir de la mano de la formación 
de profesores para la educación intercultural, lo que resulta fundamental para la 
creación de espacios educativos y pedagógicos en un país que reclama a gritos 
emprender el camino de diálogo hacia la diversidad, la cual, al decir de González R. 
Arnaiz:  
es una aventura y un reto. La aventura de atreverse a leer los rasgos de globalización que nos 
rodean de otra manera; y el reto de reconocerse compartiendo un mundo elaborado por [seres 
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humanos] que nos han precedido y de otros [seres humanos] que nos sucederán […] Esta natural 
condición de ‘habitante de cultura’, que nos define, expresa mejor que ninguna otra figura la 
tensión a la que está sometido todo discurso intercultural que debe ‘dar cuenta’ de la constitución 
de su propia casa sin olvidar su peculiar condición de ‘habitante de cultura’ que nos convierte en 
seres referidos de por vida a los demás. Y no se olvide que la cultura es la interminable 
conversación que mantienen naturaleza y libertad como expresión más acabada de aquello que 
constituye nuestra peculiar condición humana.12  
 
De acuerdo con estos planteamientos,  la universidad debe asumir la aventura de formar 
profesores para una sociedad intercultural. Lo que supone enfrentar y superar 
tradiciones y poderes que desde su interior se oponen a las transformaciones. Pues es de 
todos sabido que la universidad y, en general, el sistema de educación superior en su 
conjunto, pueden entenderse como instancias de producción y reproducción de la 
cultura en sus diferentes dimensiones, pero sobre todo, de la cultura dominante. En 
ellos, la producción y la reproducción de todas las formas de conocimiento y práctica 
posibles, están controladas por estructuras, relaciones de poder y procedimientos que 
afectan, de una manera u otra, el sistema de relaciones sociales (comunicación) entre los 
agentes y las agencias existentes, así como también las prácticas pedagógicas que allí se 
llevan a cabo. Pensar la universidad desde esta perspectiva, significa fundamentalmente 
entenderla como una red de relaciones entre estructuras y prácticas sociales en las 
cuales se producen/reproducen discursos, competencias, prácticas y formas de relación 
que mantienen una cierta articulación con las demandas de una sociedad determinada, lo 
que le posibilita emprender acciones para convertirse en espacio de formación para una 
sociedad diversa.  
 
Ante esa realidad y a pesar de importantes avances, nuestras autoridades educativas, así 
como los profesores y los diseñadores del currículo, tienen poca claridad en cuanto al 
tipo de estrategias didácticas que permitan llevar a cabo una educación adecuada y 
necesaria para el contexto social en el que se desarrolla la práctica educativa, la cual en 
la mayoría de los casos, como se anotó antes, no incorpora la variable intercultural 
como un elemento que posibilite no solo la interrelación entre culturas, sino también el  
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reconocimiento de las diferencias, la diversidad y las desigualdades existentes en un 
país que, como Colombia, tiene profundas brechas sociales y económicas.13  
 
En tal sentido, es necesario que en estos momentos la educación se plantee como una de 
sus tareas centrales, reconceptualizar sus objetivos y las prácticas escolares en 
concordancia con el contexto en el que se producen.  Para ello necesariamente se deben 
revisar y reorientar los procesos de formación que se desarrollan en los programas de 
licenciatura de las Facultades de Educación. Ello exige construir conocimientos previos 
sobre la problemática; es decir, en primera instancia es imprescindible generar 
investigaciones que permitan analizar y comprender las formas en que estos se llevan a 
cabo y lograr  implementar acciones tendientes al mejoramiento de los procesos 
formativos en que la perspectiva intercultural esté presente. 
 
Se parte de la idea de que el docente como principal agente transformador, debe 
formársele para que sea capaz de asumir su rol como mediador de las tensiones que se 
manifiestan en las diferencias culturales y en las desigualdades sociales. Debe contribuir 
a propiciar, no solo dentro sino fuera del aula, espacios de diálogo cultural que les 
permita a todos participar en igualdad de condiciones para llegar a negociar, concertar, a 
partir del autorreconocimiento de sus diferencias. De tal manera que la educación para 
la interculturalidad, debería ser vista como un principio que fortalezca la autonomía 
individual y colectiva, que les permitan tanto a docentes como a estudiantes, contar con 
elementos de juicio para enfrentarse y entender las muestras de poder y de 
desigualdades, hacia las formas de concebir el mundo real al que se enfrentan a diario. 
 
La preocupación por la llamada formación de docentes para la interculturalidad es un 
tema del que se ocupan algunos expertos en educación y en investigación; así como en 
el diseño y desarrollo de políticas, modelos y tendencias orientadas a mejorar la 
profesionalización de la docencia. Todo ello resulta fundamental para fomentar la 
calidad del proceso pedagógico, fundamental para grandes trasformaciones en el ámbito 
cultural, histórico y social; que al mismo tiempo se perfilan como determinantes del 
                                                          
13 La hora de la igualdad: brechas por cerrar, caminos por abrir (CEPAL, 2010). Santiago, p. 185. En: 
http://www.eclac.org/publicaciones/xml/0/39710/2010-114-SES.33-3_capitulo_VI.pdf (consultado 21 de 





devenir cultural, histórico y social de diversas partes del mundo, donde, según Carlos 
Marcelo: “todos demandamos y reconocemos la necesidad de la formación, sobre todo 
en un mundo en que la información nos llega con más facilidad, y, por tanto, nos hace 
ver cuánto desconocemos y deberíamos o nos gustaría saber”.14 
 
En Colombia, la formación de docentes para la educación intercultural en la última 
década ha ocupado el interés de planes y propuestas educativas. Es por ello que diversos 
organismos gubernamentales, universidades y ONGs han venido reflexionado sobre esta 
problemática aún no resuelta, por lo que se hace necesario continuar generando 
conocimientos al respecto.  
 
Pero este proceso de formación de profesores para la educación intercultural,  que como 
se ha insistido,  va paralelo a la investigación sobre el tema, debe enfrentarse, como lo 
asevera Pérez Jiménez, a la marcada tendencia occidentalista que ha terminado por crear 
“de alguna manera un sesgo cultural que ha sido notable en el desarrollo de las políticas 
en esta área para América Latina”. Pues en esencia, como afirma este autor, “la 
diversidad cultural de nuestros días ha llevado a replantear la legitimidad de la 
educación dentro de la narrativa del desarrollo que sustenta las diferentes prácticas 
sociales, con énfasis en la transformación cultural”.15  
 
Este hecho muestra que estamos frente a un mundo cada vez más diverso, heterogéneo y 
llevado a aceptar la diversidad cultural como un común denominador de las prácticas 
sociales cotidianas. Se convierte al mismo tiempo en un reto que “demanda la 
participación activa de los miembros de los distintos sectores de la sociedad, quienes, 
desde la incorporación de sus representaciones sociales a las prácticas, se convierten en 
transformadores de la sociedad del nuevo orden. De acuerdo con los estudios culturales 
actuales, es válido afirmar que la educación, la escuela y el educador, están obligados a 
asumir un nuevo rol como actores sociales y como ciudadanos comprometidos en 
mejorar la calidad de los procesos educativos. 
                                                          
14 MARCELO, Carlos. Formación del Profesorado para el Cambio Educativo, Barcelona, UEB. 1995, 
p.1.  
15 PÉREZ-JIMÉNEZ-JIMENEZ, César. Formación de docentes para la construcción de saberes sociales. 





Es por ello que estamos de acuerdo con quienes proponen  
que el proceso de formación de maestros para la educación intercultural debe plantearse desde la 
relación entre lo global y lo local, como elemento fundamental que define sus características más 
elementales. Dicho de otro modo, si se considera la educación como eje rector de las 
transformaciones culturales y sociales, se puede asumir con toda propiedad que la formación 
permanente de docentes es la estrategia que promueve tales cambios con mayor efectividad, 
contribuyendo así a la transformación social y cultural.16. 
 
Esta posición justifica, investigaciones como la presente,  a través de la cual se buscó 
efectuar un estudio de caso para identificar, describir y analizar los problemas que 
afronta la formación de docentes en la Facultad de Educación de la Universidad del 
Atlántico y plantear una propuesta novedosa tendiente a generar prácticas educativas 
donde se vincule o incorpore el fenómeno intercultural. Teniendo en cuenta para ello 
que el proceso de formación de docentes para la educación intercultural debe responder 
a los desarrollos globales; pero también debe satisfacer las demandas locales que 
ameritan la construcción de identidades y de valores socioculturales básicos para la 
transformación del conocimiento, del currículo y de las prácticas pedagógicas.17  
 
Además de lo anterior, es necesario tener presente que el tema de la formación docente 
ha sido preocupación de diversas entidades como la UNESCO, la cual en 1966 efectuó 
las primeras recomendaciones, relacionadas con la situación del personal docente, y 
sería reafirmada en la conferencia Internacional de Educación de 1975.  
 
Estas recomendaciones de la UNESCO legitiman hoy la profesión docente y su papel en 
los procesos de cambio educativo. En la primera, se define la enseñanza como una 
profesión que presta un servicio público, se promueve y se regula la carrera profesional; 
en la segunda, se define la formación como un factor esencial para el desarrollo y 
renovación de los sistemas educativos. 
 
La formación inicial de los docentes de educación básica se ha transferido del nivel 
medio al nivel superior de educación. Esto implica una jerarquización social de la 
profesión docente que se encuentra, ahora, a la par de otras carreras profesionales. Las 
Escuelas Normales, los Institutos de Formación (Institutos de Pedagogía e Institutos 







Superiores Pedagógicos) y las Universidades, a través de sus Facultades de Educación, 
son tres tipos de instituciones que ofrecen carreras de profesor o licenciado en 
educación básica y secundaria. De igual forma, existen circuitos diferenciados de 
formación inicial al interior de los países en términos de años de estudio, nivel 
educativo donde se ubican en calidad y prestigio de las instituciones. La definición de 
formación inicial es variada y el tema aparece en la literatura como una respuesta muy 
estrecha a las políticas educativas de cada país.  
 
En tal sentido, es importante señalar que dicho proyecto de investigación está basado 
fundamentalmente en varios componentes teóricos, pero uno a los que más se 
aproximan los objetivos por alcanzar, es la teoría propuesta por James Bank,  quien  
establece cuatro perspectivas sobre la forma de concretar un determinado currículo 
desde una dimensión  multicultural, elementos teóricos que resultarán de gran utilidad a 
la hora de pensar en un instrumento que permita medir, evaluar y analizar los 
contenidos curriculares, las estructuras pedagógicas, lo cual abrirá vías alternas para 
mejorar los programas de formación de docentes en la Facultad de Educación de la 
Universidad del Atlántico. 
 
Por ello es necesario identificar otros conceptos y/o elementos teóricos que sirvan de 
apoyo para el desarrollo del trabajo. En tal sentido, se cuenta con el concepto de 
pedagogía intercultural planteado por Barrón18,  quien  determina que a partir de los 
objetivos de la pedagogía intercultural, la dimensión reactiva y la proactiva es como: 
“Uno de los presupuestos teleológicos de la pedagogía intercultural es la de atender, no 
solo a la formación para la vida y la sociedad actualmente existentes (perspectiva 
reactiva), sino también para la mejora y perfeccionamiento de las mismas (perspectiva 
proactiva)”.19 
 
                                                          
18 BARRÓN. Sobre la justificación de la pedagogía intercultural. Educadores, No. 170, 1994. pp. 241-
250.  
19 RODRÍGUEZ IZQUIERDO, R. Tesis (sin publicar). Actitudes de los estudiantes hacia la diversidad 





Lo  anterior significa que la pedagogía intercultural tiene en cuenta todas las 
características desde el punto de vista histórico, el etnocentrismo, la discriminación y a 
la vez se preocupa por fomentar una mejor relación entre los seres humanos. 
 
Por lo que, según López,20 en el marco de la pedagogía intercultural se incorpora la 
perspectiva intercultural, superando planteamientos educativos que han situado las 
diferencias culturales desde la óptica de una dominante que asimila a las minorías.  
 
La interculturalidad bien entendida, es posible solo si hay un proceso previo de 
educación intercultural; es decir, una labor pedagógica en torno al reconocimiento de su 
importancia en el proceso educativo.   
 
En este sentido, Arroyo21 plantea que el currículo intercultural como teoría y práctica de 
la enseñanza para aprender la diversidad cultural está caracterizado por los siguientes 
elementos: 
 
1- Se basa en el hecho de las proximidades étnicas y se afirma sobre el principio del 
enriquecimiento personal y el progreso cultural.  
2- Se compromete con valores de la dignidad humana, igualdad de oportunidades y 
distribución equitativa de los recursos, diversidad cultural. Relativismo cultural, 
identidad cultural, tolerancia y cambio. 
3- Su finalidad es la renovación, la transformación y recreación cultural desde la propia 
identidad cultural y en la interacción e intercambio comunicativo con las demás 
culturas. 
4- Es un proyecto curricular, que se diseña e implementa como respuesta a conflictos 
culturales, para intentar superar cualquier “atisbo” de coexistencia (segregacionista, 
discriminatoria o racista), aunque con vocación universal, dirigida a todo el mundo.  
5- Parte de un análisis riguroso de las situaciones escolares multiculturales y de las 
culturas que permiten elaborar contenidos interculturales y seleccionar recursos. 
                                                          
20 Ibídem. 
21  ARROYO, Rosario.  Diseño y desarrollo del currículum intercultural. Los valores islámicos- 





6- Su propuesta metodológica está basada en la clarificación de sistemas de 
significados, entre los que destacan los valores y la formación de competencias 
culturales diversas. 
7- Pretende evaluar los diferentes ámbitos vitales (formas de relación humana, estilos de 
aprendizaje, estrategias de conocimiento, habilidades y recursos psicológicos y sistemas 
de valores y actitudes) para conocer en profundidad al alumno y favorecer su 
aprendizaje y progreso compartido. 
Frente a esta realidad, surgieron varias preguntas problema, las cuales se convirtieron en 
los elementos de búsqueda e investigación  que guiaron este trabajo. 
 
4.2. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA.   
 
Pensar la educación intercultural colombiana y latinoamericana constituye uno de los 
desafíos intelectuales más importantes emprendidos en los últimos años por los 
investigadores con el propósito de adentrarse en el conocimiento, comprensión y 
explicación de las formas en que se han dado las prácticas educativas en relación a la 
diversidad cultural presente en nuestra sociedad. Ello ha permitido el desarrollo de 
investigaciones de gran interés, así como la publicación de libros y artículos que 
indudablemente contribuyen a la construcción de una de las producciones académicas 
con más futuro. Sin embargo, en Colombia la investigación sobre educación 
intercultural como disciplina seria y con rigor científico, apenas comenzó su proceso de 
consolidación en los últimos quince años 22 , lo cual ha permitido avanzar en el 
conocimiento de los procesos, las circunstancias y los cimientos de nuestra realidad 
educativa y cultural actual; al tiempo que se han presentado miradas distintas a la 
educación, que van más allá del discurso pedagógico y filosófico que durante mucho 
tiempo caracterizó la investigación educativa.23   
 
Pero para avanzar y ampliar el horizonte en este tipo de investigación, se hace necesario 
abordar otros temas, lo cual significa que se han de utilizar otras fuentes de información 
                                                          
22 SIERRA, Zayda y RUNGE, Andrés Klaus. Op. cit.  
23 ALARCÓN MENESES, Luis La historia de la educación más allá del discurso pedagógico. En: 
Nación, educación. Universidad y manuales escolares en Colombia. Barranquilla: Universidad del 





o por lo menos presentar visiones distintas a las que hasta ahora han venido utilizándose 
por la investigación educativa tradicional24. Por lo tanto, la ampliación de temas de 
investigación educativa en educación intercultural, implica contar con nuevos estudios 
de caso que permitan al investigador tender puentes suficientemente sólidos que le 
permitan transitar, con un mínimo de seguridad, hacia nuevas propuestas de carácter 
intercultural y cumplir así su labor de ser generador de innovaciones y procesos de 
intervención social. Ello explica por qué en la medida en que han ido apareciendo 
nuevos temas sectoriales en los estudios educativos, los investigadores simultáneamente 
han debido afrontar el reto de la búsqueda de nuevas propuestas curriculares, que por su 
pertinencia brinden la posibilidad de mejorar el proceso de educación intercultural a 
nivel universitario. La investigación en educación intercultural, que pretende ir más allá 
de una visión excluyente de la misma, ha tenido entre sus preocupaciones la 
identificación y posterior utilización de otras propuestas educativas que reconozcan la 
diversidad cultural. 
 
En tal sentido, el desarrollo observado en los últimos tiempos por la investigación en 
educación intercultural no ha sido ajeno a algunas tendencias educativas y de estudios 
colaterales, que de cierta manera han ejercido una influencia sobre los trabajos 
realizados desde esta temática relacionada estrechamente con la cultura. Prueba de ello 
es la incorporación del tema intercultural y multicultural como objeto de estudio de la 
investigación educativa. Esta perspectiva es vital para el estudio de los procesos 
curriculares y su relación con los procesos culturales, y en especial con la llamada 
diversidad cultural.  Acercarse a la educación intercultural resulta, además de novedoso 
e interesante, fundamental para poder avanzar en la construcción de una educación más 
acorde con la realidad social y cultural. La historia de los libros, considerada también 
uno de los dominios mayores de la historia cultural.  
 
El proyecto realizado planteó desde la perspectiva educativa, histórica, cultural y 
didáctica, diferentes aspectos que se debieron tener en cuenta para la propuesta de  
                                                          
24 Véase al respecto: RUIZ BERRÍO, Julio. El método histórico en la investigación histórico-educativa. 
En: VIÑAO FRAGO, Antonio. La investigación histórico-educativa. Tendencias actuales. Barcelona: 





Formación de profesores y educación intercultural en la universidad pública del Caribe 
colombiano. El caso de la Facultad de Educación de la Universidad del Atlántico.  
 
Teniendo en cuenta que nuestros estudiantes están formándose en la Facultad de 
Educación de la Universidad del Atlántico para ser los futuros profesores de las 
próximas generaciones,  lo cual sin lugar a duda debe ser considerado como un hecho de 
gran relevancia, porque permitirá que se valoren los momentos históricos, la defensa de 
la cultura y el replanteamiento de la escala de valores que hoy impera en la sociedad 
regional.  
 
De acuerdo con estos supuestos en los planteamientos del marco teórico de  esta 
investigación, es necesario describir los aspectos que se estudiaron con mayor 
profundidad en esta tesis doctoral. Esto debería servir para que los profesores y los 
estudiantes que se están formando para ser profesores también, tengan la posibilidad de 
adquirir, tanto los conocimientos, las estrategias y las habilidades, como los saberes y 
las practicas, las actitudes y los recursos que les permitan ser agentes dinamizadores del 
cambio y del sistema educativo, y contribuir en el desarrollo de una educación más 
democrática y plural; por tanto, esta investigación también  pretendió analizar las 
siguientes elementos : 
 
a) Describir la dimensión de los contenidos y procesos curriculares que existen en los 
programas de  formación de la Facultad de Educación de la Universidad del Atlántico y 
la forma en que estos se relacionan con la diversidad cultural de la región Caribe 
colombiana.  
b) Examinar las estructuras pedagógicas y culturales en los currículos de los programas 
de formación de profesores, teniendo en cuenta la actitud de los estudiantes y docentes 
como principales agentes formadores de nuevas generaciones y el nivel de 
competencias comunicativas interculturales, así como el grado de sensibilidad cultural 
de los mismos.  
c) Una vez analizados cada uno de los aspectos anteriores, la intención es proponer vías 
alternas para mejorar la eficiencia de los programas de formación de profesores en 





Considerando la amplitud y complejidad del tema, se hizo necesario delimitarlo, en la 
medida en que se tenga en cuenta que existe un encadenamiento, tanto en las estructuras 
como en lo histórico-cultural, lo cual de alguna manera se refleja en lo académico, que 
es precisamente lo que pretendió develar este estudio. 
 
Es por ello que, al concretar los objetivos generales del proyecto de investigación y a la 
luz de los contenidos, tanto teóricos como conceptuales del trabajo,  se hizo necesario 
abordar el objeto de estudio desde una metodología capaz de facilitar el acercamiento a 
la práctica educativa. 
 
En tal sentido, es relevante establecer y delimitar el marco teórico desde el que se 
abordó el problema de la formación de docentes desde la perspectiva intercultural y 
educativa. Delimitación que permitió analizar la realidad  de la educación intercultural 
en el Caribe colombiano, a partir de un estudio de caso: la Universidad del Atlántico.  
 
Estudio que permitió aflorar las necesidades de formación en educación de los 
estudiantes de los programas de Educación de la Universidad del Atlántico. Todo lo 
cual estuvo orientado a utilizar los resultados alcanzados en este estudio, con el 
propósito de identificar acciones y buenas prácticas que permitan mejorar la eficiencia 
de los programas, los contenidos, los procesos y los contenidos curriculares en los 
programas de Educación en relación con la educación intercultural.  
 
Proceso estrechamente ligado con la llamada sensibilidad intercultural que deben 
desarrollar los futuros maestros. Sensibilidad intercultural que es definida como  
el proceso de influencia comunicativa a distintos niveles, individual, grupal y social, donde el 
objetivo general es promover o ajustar actitudes o percepciones que faciliten una reflexión 
generadora de cambios comportamentales, los cuales se conviertan en actitudes favorables a la 
diversidad cultural, y por ende a las personas y colectivos que la conforman.25 
 
 
En este orden de ideas teóricas Chen y Starosta  la definen como una actitud  afectiva de 
la competencia de comunicación intercultural en la que: “La sensibilidad intercultural 
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(intercultural sensitivity) se basa en que una persona competente interculturalmente es 
capaz de proyectar y recibir respuestas emocionales positivas antes, durante y después 
de las interacciones interculturales.”26 
 
La sensibilidad intercultural y las competencias comunicativas de orden intercultural 
están estrechamente relacionadas, tal como lo anota Julve y Palomo, quienes  afirman, 
que “la competencia  comunicativa intercultural integra aquellas habilidades que se 
requieren para transformar por un lado los modos de conocer y de comunicar, y por 
otro, la relación y las representaciones que elaboramos de los otros.”27 Por lo tanto, esta 
competencia comunicativa propone conocer y aprender a modificar las conductas 
establecer nuevos modelos y estilos de interrelaciones, que es precisamente uno de los 
aspectos que este estudio busca identificar en estudiantes y docentes objetos de esta 
investigación.  
 
Sanhueza, también plantea que existen unos rasgos afectivos que involucran en la 
comunicación, y la sensibilidad intercultural  habilidades para reconocer factores 
culturales, sociales y políticos, y matices en las nuevas situaciones; comprende también 
reconocer ampliamente la complejidad que existe, y como respondemos a ella con 
empatía. Según Downing y Husband la dimensión afectiva “se define por un rechazo al 
etnocentrismo y al prejuicio, así como por la empatía con los demás”28  
 
En este sentido, es necesario tener en cuenta que al realizar un proyecto de investigación 
para la educación intercultural, deben tenerse en cuenta varios factores, los cuales 
implican la comunicación intercultural, la asertividad y la empatía, esta última nos lleva 
a ponernos en el lugar del otro para tratar de interpretar y conocer sus formas y modos 
                                                          
26 Tomado de : RUIZ Paola, Estudio de la sensibilidad intercultural en la provincia de Castellón, España 
2009.   
27Tomado de: SANHUEZA, Susan, et.al., La sensibilidad intercultural en el alumnado de primaria y 
secundaria de la provincia de Alicante, PERFILES EDUCATIVOS ,vol. XXXIV, No.136, 2012, p. 23.        










de actuar, pensar y sentir, lo cual es precisamente lo que buscamos identificar en 
estudiantes y docentes que integran la población objeto de esta investigación. 
 
Una población integrada por individuos que se relacionan, se comunican y construye 
representaciones sobre los otros y sobre sí mismos. Proceso que de cierta manera tiene 
un componente de orden intercultural, como efectivamente ocurre con la llamada  
comunicación intercultural, la cual  
 
está influenciada por factores cuyo origen se encuentra en la  percepción diferencial de la cultura 
y sus valores.  En otras palabras se dice que una comunicación tiene carácter  intercultural 
cuando los interlocutores introducen en sus conversaciones (Servaes, 2002) sus normas, valores 
y prácticas que son objetivamente observables, y típicas del grupo social o cultural al cual ellos 
se adscriben; y cuando el conocimiento de estas normas y valores es considerado como obvio por 
parte de los interlocutores, pero cuando no lo es, la comunicación se ve  influida negativamente29 
 
 
La comunicación intercultural está estrechamente ligada a un tema de representaciones 
de identidad, lo cual supone necesariamente  
 
la producción de representaciones de diferencia, respecto de los que consideran “otros” actores 
sociales, otras naciones, otros pueblos (según los casos). Las identidades de los así constituidos 
diferentes actores sociales suelen estar asociadas y a la vez acompañarse de la profundización de 
diferencias en las formas de percepción y representación de las experiencias sociales que cada 
actor social desarrolla y “verdaderamente” experimenta..30 
 
 
A partir de las anteriores reflexiones, surgieron las siguientes preguntas problema que 
guiaron la investigación doctoral: 
 
1. ¿Cuáles son los contenidos curriculares de carácter intercultural utilizados en los 
programas de formación de docentes en la Facultad de Educación de la Universidad del 
Atlántico? 
2. ¿Cuáles son los procesos curriculares de las licenciaturas existentes en la Facultad de 
Educación de la Universidad del Atlántico incorporan la diversidad cultural como hecho 
social?  
                                                          
29 RUIZ BERNARDO, María Paola. Estudio de la sensibilidad intercultural en la provincia de Castellón, 
España, 2012. Tesis Doctoral. Universitat Jaume. p. 115.  
30  MATO, Daniel, MALDONADO, Alejandro y REY TORRES Enrique.  Interculturalidad y 
comunicación intercultural, Caracas, Universidad Central de Venezuela Consejo de Desarrollo Científico 





3. ¿De qué forma y en qué grado los programas de formación de maestros de la Facultad 
de Educación de la Universidad del Atlántico se  interrelacionan con la diversidad 
cultural de la región  Caribe colombiana? 
4. ¿Cómo mejorar la eficiencia y la pertinencia de estos programas de formación de 
profesores en relación con la educación intercultural? 
5. ¿Qué actitudes asumen los docentes y estudiantes de estos programas de pregrado 
ante la diversidad cultural como realidad socio-educativa?  
6. ¿Con relación a la diversidad cultural y socioeconómica existente en la comunidad 
educativa cual es el tipo de imaginarios y representaciones sociales presentes en los 
distintos actores de la Facultad de Educación? 
7. ¿Cuál es el grado de competencias comunicativas de orden intercultural de 
estudiantes y profesores de la Facultad de Educación?  
8. ¿Cuál es el grado de la sensibilidad intercultural de estudiantes y profesores 
vinculados a los programas de formación de docentes de la Facultad de Educación?   
 
4.3.HIPÓTESIS DE LA INVESTIGACIÓN. 
 
El carácter de la investigación desarrollada implicó la utilización de algunos 
conocimientos previos que sirvieron de fundamento en la formulación de la misma. Es 
decir, este estudio de carácter descriptivo, tanto cualitativo como cuantitativo, parte de 
unos supuestos relacionados con las ideas y las prácticas educativas de estudiantes y 
maestros de la Facultad de Educación de la Universidad del Atlántico, y su relación con 
la diversidad cultural existente en nuestra sociedad. 
 
En esta investigación que se refiere a hechos previamente conocidos y que sirven como 
puntos de referencia para investigaciones futuras. Vale la pena retomar los 
planteamientos de Bunge,31 quién define la hipótesis como una proposición general 
(universal o particular, nunca singular) que solo puede ser verificada de forma indirecta, 
mediante el examen de alguna de sus consecuencias. Sin embargo, para ello se hace 
necesario considerar que cualquier hipótesis o idea preconcebida debe tener un sustento 
lógico basado en el análisis de la realidad observada, lo cual posibilita alcanzar 
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explicaciones de carácter empírico fundamentadas en elementos conceptuales y 
teóricos.      
 
En este caso, se trata de contrastar los resultados de la investigación y la hipótesis de 
trabajo, lo cual no significa necesariamente que la realidad encontrada esté en 
concordancia con los presupuestos conceptuales. En efecto, en muchas ocasiones, los 
resultados alcanzados en este tipo de investigación resultan ser distintos a los planeados, 
lo cual supone que se debe tener en cuenta el carácter constructivo de una  
investigación, que en su desarrollo no solo encontró respuestas diversas a los 
interrogantes iniciales, sino que en la práctica debió generar otro tipo de preguntas que a 
la larga dinamizaron el proceso investigativo.  
 
En tal sentido la formulación de las hipótesis de este estudio, como posibles 
explicaciones o resultados alcanzados, fueron las siguientes:    
 
 Existe un gran vacío entre los programas y contenidos curriculares que se llevan 
a cabo en las licenciaturas de la Facultad de Educación de la Universidad del 
Atlántico, con respecto a la realidad de la diversidad cultural existente en la 
sociedad regional del Caribe colombiano.  
 
 La ausencia de la perspectiva intercultural en la formación de profesores que se 
lleva a cabo en la mayoría de licenciaturas de la Facultad de Educación de la 
Universidad del Atlántico, genera una inadecuada formación profesional que no 
corresponde a la diversidad cultural y a las desigualdades sociales existentes en 
la región.  
 
 Los programas y contenidos curriculares de la Facultad de Educación de la 
Universidad del Atlántico no obedecen a un proyecto de formación de maestros 
comprometidos con las realidades sociales existentes en la región; lo cual impide 
que los futuros maestros se conviertan en individuos generadores de cambio e 





desigualdades sociales y económicas, sino de propiciar espacios de 
transformación al interior de los escenarios educativos. 
 
 Los programas de formación de maestros de la Facultad de Educación requieren 
de un núcleo común que permita generar diversas iniciativas como vías alternas 
de intervención, las mismas que  puedan ser pensadas y diseñadas en la 
aplicación de los programas de formación de maestro/as.  
 
4.4. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN.  
 
Como se ha visto hasta ahora, este trabajo tiene un componente investigativo y otro de 
carácter instrumental. Es por ello que se acudió necesariamente a la combinación de 
reflexiones teóricas-conceptuales y las llamadas confrontaciones empíricas. Por ello, los 
objetivos se orientaron en dos sentidos:   
 
4.4.1. De orden teórico:  
 
1. Revisar las construcciones teóricas y conceptuales que se han desarrollado en 
relación con la diversidad cultural, así como con la intercultural, y especialmente 
con respecto a las prácticas educativas y pedagógicas que tienen en cuenta la 
perspectiva intercultural, como enfoque desde el cual analizar y formular 
modelos de actuación e intervención. 
 
2. Efectuar un balance sobre las tendencias y perspectivas de la investigación  
intercultural educativa que se han venido realizando durante la última década, 
tanto en España, Latinoamérica y particularmente en Colombia. 
  
3. Análisis de las estructuras y currículos utilizados en la Facultad de Educación de 
la Universidad del Atlántico, para identificar los contenidos que apuntan hacia 
una formación de docentes que se interese por fomentar el reconocimiento de la 
diversidad cultural, así como por la necesidad de incorporar competencias 





   4.4.2. De orden instrumental o empírico:  
 
1.  Analizar,  desde la perspectiva intercultural y educativa, cómo se llevan a cabo 
los procesos de formación de profesores en las licenciaturas de la Facultad de 
Educación de la Universidad del Atlántico. Para ello se hace necesario realizar 
un diagnóstico que permita involucrar tanto a los docentes, como a los 
estudiantes y demás entes que hacen parte de esta comunidad educativa. 
 
2. Analizar los  contenidos curriculares relacionados con la educación intercultural  
en los programas de formación para profesores de la Facultad de Educación de 
la Universidad del Atlántico. 
3. Estudiar los procesos curriculares existentes en las licenciaturas de las 
Facultades de Educación y la forma en que estos se interrelacionan con la 
diversidad cultural de la cultura regional del Caribe colombiano.  
 
4. Examinar las estructuras pedagógicas y culturales en los currículos de los 
programas de formación de profesores. 
 
5. Identificar y analizar el grado de competencias comunicativas de orden 
intercultural de estudiantes y profesores de la Facultad de Educación 
 
6. Proponer vías alternas para mejorar la eficiencia de los programas de formación 
de profesores en relación con la educación intercultural, para lo cual se diseñará 
una nueva propuesta curricular.  
 
7. Identificar y analizar las actitudes asumidas por docentes y estudiantes ante la 
diversidad cultural como realidad socio-educativa.  
 
8. Identificar y describir el grado de sensibilidad intercultural del que son 






9. Determinar cuál es el tipo de imaginarios y representaciones sociales presentes 
en estudiantes y profesores. 
  
4.4.3. Diseño y metodología de la investigación. 
 
Asumir este tipo de investigaciones relativas al tema de la educación intercultural 
requiere de un diseño metodológico particular, capaz de combinar lo cualitativo y lo 
cuantitativo, es decir, es necesaria la complementariedad metodológica; lo cual no es 
una lógica secuencial, sino más bien en relación de diálogo constante, en un ir y venir 
desde la objetivación del fenómeno a los contenidos que le confieren sentido socio-
cultural. El itinerario metodológico de este estudio nace en lo cualitativo, a fin de 
identificar la problemática de los procesos de formación docente y la diversidad cultural 
presente en la Universidad.  Se buscó con ello conocer a fondo las circunstancias 
particulares que allí se generan en torno a las representaciones que se hacen los 
individuos con respecto al tema educación, interculturalidad, diversidad y lo étnico; 
para su posterior operacionalización en variables codificadas, susceptibles de 
cuantificar, que proporcionaron información sobre la magnitud, frecuencia y 
distribución del fenómeno que interesa. La comprensión (desentrañar los sentidos y 
significados) de este tipo de datos, requirió volver a los contextos socio-culturales de los 
sujetos que constituyen la muestra. 
 
Con el fin de responder a las preguntas de investigación planteadas y cumplir con los 
objetivos propuestos, se realizó un estudio exploratorio o diagnóstico de naturaleza 
descriptiva, lo cual permitió un mejor acercamiento a  la población escogida como 
muestra.  
 
Para la recogida de información se utilizaron diferentes instrumentos como 
cuestionarios cerrados, entrevistas, grupos de discusión; así como la observación directa 
a través del método etnográfico, todo ello con el propósito de obtener información de 





Según Mateo,32 los estudios descriptivos son estudios propios de las primeras etapas del 
desarrollo de una investigación y pueden proporcionar hechos y datos, e ir preparando el 
camino para la configuración de nuevas teorías o nueva investigaciones.  
 
Los estudios descriptivos sirven para situar un tema o problema y sirven de base para la 
intervención posterior o aplicación de un programa de intervención a una realidad. 
 
Para Best, los estudios de carácter descriptivo permiten acercarnos en profundidad a:  
las condiciones o relaciones existentes; a las prácticas que prevalecen; a las creencias e 
imaginarios. Así como a los puntos de vista o actitudes que se mantienen, de los procesos en 
marcha, de los efectos que se sienten o de las tendencias que se desarrollan. A veces, la 
investigación descriptiva se preocupa de cómo lo que es o lo que existe se relaciona con algún 
hecho precedente que ha influido o afectado a un suceso o condición precedente.33 
 
En tal sentido, es importante señalar, que esta investigación tiene una connotación muy 
marcada en el ámbito de las ciencias sociales y de la pedagogía; para ello, se han 
contemplado varios aspectos importantes tales como: 
 Reconocer el sentido que tienen algunos hechos que se dan en el entorno 
educativo de los estudiantes de los programas de formación de la Facultad de 
Educación de la Universidad del Atlántico. 
 Analizar cuáles son las consecuencias de dichos actos. 
 Analizar algunos datos representativos que permitan proponer algunas 
estrategias que apunten a mejorar los actos pedagógicos. 
 
En este proyecto de investigación se ha recurrido indudablemente a un diseño mixto y 
complejo, por lo cual se hizo necesaria la combinación entre el enfoque cualitativo y 






                                                          
32 MATEO, Andrés. Nuevos horizontes de la investigación pedagógica desde la educación intercultural. 
Bordon, Vol. 44, p. 75-88.  
33  Citado por RODRÍGUEZ IZQUIERDO, Rosa.  Actitudes de los estudiantes hacia la diversidad 





4.5. JUSTIFICACIÓN DE LA METODOLOGÍA UTILIZADA 
 
La metodología se estableció teniendo en cuenta los objetivos planteados, las 
condiciones del diseño de  investigación, el marco conceptual, los recursos con que se 
cuentan y el tipo de análisis que se realizó34.  
 
Desde una perspectiva teórica sobre el tema de la educación intercultural, la 
investigación   educativa realizada se dio con el mayor rigor posible en el diseño, lo cual 
permitió, establecer algunas conclusiones sobre la importancia de implementar en la 
formación de docentes de la Facultad de Educación de la Universidad del Atlántico, un 
currículo para educación intercultural; por lo cual es evidente que el docente juega un 
papel importante en la formación de valores, en la buenas o malas relaciones entre 
grupos y/o pares, los estereotipos que se crean en torno al tema del desplazamiento 
forzado por la violencia que se vive en Colombia y por las actitudes xenófobas que 
asumen los estudiantes entre sí dada la diversidad de raza, sexo o prácticas culturales 
que se presentan en el aula de clase y en su entorno en general. 
 
Esta metodología de trabajo parte fundamentalmente de los objetivos planteados en la 
investigación, la cual de alguna manera sugiere que se lleve a cabo mediante procesos 
descriptivos e interpretativos por lo que se utilizaron encuestas, entrevistas como 
estrategia de estudio y  los grupos de discusiones. 
 
Es importante anotar que la investigación descriptiva consiste en “llegar a conocer las 
situaciones, costumbres y actitudes predominantes a través de la descripción exacta de 
las actitudes, objetos, procesos y personas”. 35 
 
De la misma manera, cabe señalar que este tipo de investigación sugiere examinar las 
características del problema por estudiar,  se eligen los temas y las fuentes apropiadas, 
establecen categorías que se pueden adecuar al propósito del estudio por realizar y 
                                                          
34 Marradi, Alberto,  Archenti Nélida y Piovani Emecé  Juan Ignacio, Metodología de las Ciencias 
Sociales, Buenos Aires, 2007, 322 p. 
35VAN DALEN, Deobold y MEYE, William..  Manual de técnica de la investigación educacional, En: 





permite poner de manifiesto las semejanzas, diferencias y las relaciones significativas; 
también permite que se verifique la validez de las técnicas utilizadas para la recolección 
de los datos, con lo que se puede describir, analizar e interpretar los datos obtenidos, en 
términos claros y precisos. 
 
En este sentido, es de anotar que la dimensión temporal de la investigación es 
descriptiva, porque el tema por estudiar existe y hace parte de una realidad social y 
educativa vivida a diario en los programas de formación de docentes de la Facultad de 
Educación de la Universidad del Atlántico, y que se ven reflejados en una serie de 
situaciones determinadas. 
 
En este trabajo, se ha pretendido integrar lo teórico con lo empírico, teniendo en cuenta 
que la investigación debía mantener su coherencia, por lo que ha resultado necesario 
combinar y acoplar varios métodos, para lograr alcanzar una mayor validez científica en 
los resultados obtenidos. 
 
La investigación cualitativa tiene ciertas características, algunas de las cuales se 
tuvieron en cuenta, tal como lo sugieren teóricos como  Guba y Lincoln, y Colas,,  
quienes señalan las siguientes:36 
 
 Concepción múltiple de la realidad. Se asume que existen múltiples realidades 
que solo pueden ser estudiadas de forma holística. Los datos obtenidos de la 
realidad necesariamente son divergentes, por lo cual no se puede determinar una 
única verdad,  ni tampoco es posible el control y la predicción de los hechos. 
 El principal objetivo científico es la compresión de los hechos. Para ello se debió 
acudir al análisis de las percepciones e interpretaciones de los sujetos que 
intervienen en la acción educativa. Con la comprensión se pretendió llegar a la 
captación de las relaciones internas y profundas, indagando en la intencionalidad 
de las acciones. 
                                                          






 Investigador y objeto de investigación están interrelacionados,  mantienen una 
interrelación y se influyen mutuamente. 
 El objeto del investigador era desarrollar un cuerpo de conocimientos 
ideográficos que describiera los casos individuales. La investigación cualitativa 
no pretende llegar a abstracciones universales, sino  a concretar y especificar 
universalidades. A ello llegará mediante estudios de casos en profundidad y 
detalle, comparándolos, con la intención de generar patrones o redes. Se 
pretendió averiguar las situaciones generalizables a otras situaciones, y lo que es 
único y específico en contextos determinados.  
 La simultaneidad de los fenómenos e interacciones mutuas en lo educativo, hace 
imposible distinguir las causas de los efectos. 
 Los valores están implícitos en la investigación, reflejándose en las diferencias 
por un paradigma y la elección de una teoría.   
 
Atendiendo a estas premisas, se consideró que este método era el más apropiado, dado 
que permite realizar estudios en el ámbito educativo. En este caso se pretendió describir 
y analizar las estructuras y currículos utilizados en la Facultad de Educación de la 
Universidad del Atlántico; el propósito era identificar los contenidos que apuntan hacia 
una formación de docentes interesados en fomentar la importancia del tema sobre  la 
diversidad cultural, así como la información acerca de las actitudes hacia la educación 
intercultural. 
 
Teniendo en cuenta la finalidad del estudio, se utilizó de forma combinada el diseño 
cualitativo y cuantitativo,  donde se destacan: 
 
 Una metodología se basa en lo empírico, por lo cual necesariamente se debieron 
tener en cuenta los imaginarios y pensamientos de los estudiantes de la Facultad 
de Educación de la Universidad del Atlántico con relación a lo intercultural. Ello 
permitió hacerse una idea de cómo debe ser considerado el hecho intercultural a 
la hora de incluir este tema en los programas de formación y en los currículos. 
Este proceso se realizó con la aplicación de técnicas, tanto cualitativas como 





 Para la elaboración de los instrumentos y recoger la información, se tuvieron en 
cuenta los objetivos de la investigación; de la misma manera, se procedió a la 
validación y aplicación de las encuestas, entrevistas y grupos de discusión, lo 
cual llevó a una triangulación de métodos.  
 
La razón última por la cual se optó por estos métodos, tiene que ver con el hecho de que 
estos permiten complementar y combinar las fuentes de información, pero también 
analizar y explicar las tendencias en los resultados obtenidos. 
En el siguiente gráfico se muestra todo el proceso llevado a cabo en la investigación, 
donde se sintetizan los pasos dados para las actividades que la investigación exigió; para 
ello se tuvo en cuenta la propuesta de Bonilla,37 dado que este diseño de la investigación 
se ajusta a las particularidades de la misma. Es decir, se realizó una investigación de 
corte cualitativo, así como de tipo descriptivo e interpretativo, lo cual corresponde al 
siguiente esquema.  
Figura No. 6 


















                                                          





4.6. CATEGORÍAS DE ANÁLISIS 
 
Para efectuar el análisis de los datos arrojados por la investigación, se tuvo en cuenta a 
Thiebaut,38 quien considera que las categorías son las clasificaciones más básicas de 
conceptualización, y se refieren a clases de objetos de los que se puede decir algo 
específicamente; y Mucchielli, quien también define las categorías como una “noción 
general que representa a un conjunto o a una clase de significados”.39 
En este proceso se trabajó con tres dimensiones básicas, a saber: modelo de formación, 
programas de formación y condiciones actuales. 
 
4.6.1. Modelo de formación 
 
Esta dimensión pretendió recoger toda la información relacionada con “los conjuntos 
conceptuales que tratan de definir desde una determinada perspectiva lo que es la 
formación”, 40  el cual consiste en incluir dos categorías: hegemónico alternativo y 
condiciones reales. 
 
 Hegemónico.  
 
Se refiere a este modelo como técnico.  
La racionalidad técnica se sustenta sobre la idea de una práctica profesional que consiste en la 
solución instrumental de problemas mediante la aplicación de un conocimiento teórico y técnico, 
previamente disponible, que procede de la investigación científica. La práctica  supone la 
aplicación inteligente de este conocimiento a los problemas a los que se enfrenta un profesional, 
con el objeto de encontrar una solución satisfactoria.  
 
En este sentido, también Contreras incluye en el modelo hegemónico la perspectiva 
académica en la que “el docente es concebido como un especialista en las diferentes 
disciplinas, por lo que su formación se vincula estrechamente al dominio de las 
mismas”41. Así lo plantea Pérez Gómez42,  al considerar que este modelo tiene unas 
                                                          
38 THIEBAUT, Carlos. Conceptos fundamentales de filosofía, Madrid, Alianza,  1998, p. 34.  
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éditeur 1991, p. 34 
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1999, p. 197 
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características relevantes, las cuales consisten en el aislamiento del profesorado, la 
recepción de información y conocimientos de límites de acción a los meramente 
instructivos, consideración del aula como lugar desvinculado del contexto social, 
político y económico, y dicotomía entre formación y desarrollo profesional. 
 
 Alternativo. 
Schön lo llama también “enfoque reflexivo sobre la práctica”43 y Pérez Gómez plantea 
que este surge como:   
una superación de la racionalidad técnica y se propone analizar las actividades profesionales 
prácticas y capacitar a las personas para desarrollar una mejor comprensión del conocimiento en 
la acción ampliando la competencia profesional de los prácticos ya que los capacita para 
comprender mejor las situaciones problemáticas y les reconoce la habilidad para examinar y 
explorar las zonas indeterminadas de la práctica.44  
 
Latorre45 propone unas características importantes tales como la colaboración con el 
resto del profesorado, el interés por el contexto inmediato de la práctica educativa y sus 
conexiones con el contexto mediato, capacidad para afrontar situaciones problemáticas 
prácticas, producción de conocimiento y comprensión del mismo en la acción estrecha 
entre formación y desarrollo profesional que brinda la Universidad, quien en este caso 
representa el campo de acción de esta investigación.  
 
 Condiciones reales. 
 
Esta dimensión, debe ser entendida como el sistema organizado de la propuesta de 
formación que recoge los elementos básicos y fundamentales como los objetivos; es 
decir, las metas que se deseaban conseguir en este proyecto de investigación, los 
contenidos y la selección de conocimientos referidos, tanto en conceptos como en 
procedimientos De la misma manera, se contemplaron las actitudes relacionadas con el 
objeto de estudio, que pueden ser consideradas propias de la educación intercultural. Por 
último, la metodología, la cual tuvo en cuenta las estrategias de acción que definen los 
criterios de actuación acerca de las experiencias de aprendizaje, y la evaluación 
entendida como el impacto que produce el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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44 PÉREZ,  Op.cit.. p. 401.  
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Las categorías y subcategorías recogidas en cada una de las tres dimensiones, utilizadas 
para analizar los instrumentos aplicados en la investigación se presentan en la siguiente 
tabla: 
Cuadro No. 12 
Dimensiones de las categorías de análisis  
Dimensión 1: Dimensión 2: Dimensión 3: 












Objetivo de la 
investigación 
Conceptos básicos 
Estrategias de acción 
Experiencias vividas 
Impacto 
      Tomado de: López Paloma (2006) Una oportunidad para aprender.  
 
4.6.2. Proceso de categorización 
 
Con la intención de reducir los datos recogidos en la investigación, se acudió a tres 
actividades básicas  que se tienen en cuenta en los procesos de investigación 
cualitativa, tales como: Separación, clasificación y síntesis, los cuales circunscriben 
la categorización, la codificación. 
 
 Separación de unidades, hace relación a las unidades significativas encontradas 
en los programas escogidos para la investigación, las cuales son las más 
representativas en cuanto al objeto de estudio abordado en la investigación. 
 Identificación y clasificación, trata de encontrar algunos componentes temáticos 
que permitieron clasificarla en otras categorías de contenido. 
 Síntesis y agrupación, para ello se tendrá en cuenta la identificación y 
clasificación, el proceso de categorización no es más que la operación por la 









4.7. SELECCIÓN DE LAS TÉCNICAS PARA LA RECOLECCIÓN DE DATOS. 
 
La investigación cualitativa abre un espacio en el análisis de los problemas educativos 
desde una perspectiva social y cultural, adoptando para ello diversos procedimientos, 
como el análisis de contenido o el análisis del discurso, que permitieron un 
acercamiento a las formas de comunicación y escudriñar en la ideología que se oculta 
tras el lenguaje. La tradición sociológica y antropológica aportaron de esta manera 
metodologías singulares que permitieron conocer el contexto donde surgen los 
fenómenos y elaborar propuestas teóricas para explicarlos, como es el caso de la 
etnometodología, la inducción analítica o la teoría fundamentada. 
 
Los instrumentos para obtener la información y los datos en este proyecto de 
investigación, fueron:   
 
4.7.1. Las entrevistas.  
 
Desde el planteamiento de Cubillos,46 quien plantea que la entrevista semi-estructurada 
es un procedimiento de conversación libre del protagonista que se acompaña de una 
escucha receptiva del investigador con el fin de recoger la información por medio de 
preguntas abiertas, reflexivas y circulares, las cuales develan las categorías de interés 
para la investigación ya que clarifica conductas, fases críticas de la vida de las personas, 
logrando de esta forma identificar y clasificar los problemas, los sistemas de valores, los 
comportamientos, los estados emocionales, y oros aspectos de los protagonistas.  
 
4.7.2. La recogida y análisis documental o fase heurística.  
 
En esta fase de la investigación, se logró recolectar información documental pertinente 
para el estudio, dentro del cual se encuentran documentos legales, los diferentes 
programas seleccionados con sus respectivas mallas curriculares, datos numéricos o 
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estadísticas, referencias y material bibliográfico pertinente para el análisis de los 
resultados en la investigación.  
  
4.7.3. La observación directa o etnografía de aula. 
 
Teniendo en cuenta que la observación es una acción realizada por el investigador en la 
comunidad de estudio, se trató de regir por niveles de observación, de acuerdo con lo 
planteado por Bachelard,47 al considerar que se trata de una vigilancia epistemológica. 
Por tanto, que la vigilancia directa se ejerce sobre el objeto observado, la cual debe ser 
identificada en su unidad como en los elementos que los componen.  
 
En tal sentido, atendiendo lo planteado por Germán Meriño quien considera que  
la observación debe contar con un principio de opacidad que caracteriza toda sociedad, y que 
será preciso limitar esas aparentes transparencias e incluso lo que una sociedad declara de sí 
misma para poder llegar a comprenderla, como un sistema simbólico y ritual altamente 
codificado que en cierto modo requerir borrar las pistas demasiado evidentes de sus significantes 
tanto para sí misma como para el mundo exterior.48   
 
Es por ello que se acudió también a la utilización del método etnográfico, el cual 
implica que el investigador participa en la vida cotidiana de la comunidad, que  observe 
las actividades e interacciones socioculturales de la gente, obteniendo una visión dentro 
de la observación participante, comprendiendo las razones y el significado de 
costumbres y prácticas tal como los mismos individuos las entienden y viven.  
 
En este sentido, el investigador reconoce que debe ser aceptado por la población o 
comunidad, lo cual posibilitó que se dieran  una serie de factores tales como: la 
aceptación y el reconocimiento de actitudes claras de la población objeto; lo cual 
permitió la permanencia del investigador en el campo de acción sin ningún tipo de 
inconvenientes.  
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A través de la observación etnográfica se pretendió descubrir los estereotipos y 
prejuicios presentes en el entorno y en las diversas interacciones entre pares49.  Se 
entiende por observación etnográfica  
desde el punto de vista teórico y temático, sirve de instrumento principal a investigaciones que se 
refieren a la cultura del grupo estudiado. En el campo de la educación, su aplicación mayoritaria 
en la sala de clases, donde sus centros de atención son las conductas verbales de los estudiantes, 
de los profesores y sus respectivas interacciones.50  
 
Atendiendo las recomendaciones de Maykut,51 se tuvieron en cuenta los métodos de 
recogida de datos más utilizados en la investigación cualitativa: la observación 
participante, las entrevistas en profundidad y el análisis de documentos.  
 
De la misma manera se tuvo en cuenta a Filstead,52 quien  considera que las técnicas de 
obtención de datos típicamente empleadas son la observación participante, la entrevista 
en profundidad y la entrevista estructurada o semiestructurada. 
 
En este orden de ideas, entra a obtener grandes ventajas la combinación creativa de 
métodos cualitativos y cuantitativos en la investigación. Lo que resulta inapropiado es 
situar a cualquiera de los métodos en una posición inferior. Ninguno tiene el monopolio 
de las respuestas correctas. Los métodos cualitativos proporcionan una base para 
entender el significado sustantivo de las relaciones estadísticas que se descubren.53  
 
El uso de este diseño metodológico se explica en la medida en que el proyecto 
desarrollado tuvo una vertiente de carácter instrumental y otra de carácter propiamente 
investigativo. Por tal razón, durante el desarrollo de la vertiente instrumental del 
proyecto se aplicaron métodos y técnicas propios de la investigación descriptiva y 
diagnóstica, etnográfica, así como de la recolección de información documental o 
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heurística. En el desarrollo de la vertiente investigadora del proyecto se utilizaron 
métodos de análisis y explicativos relacionados directamente con la investigación 
intercultural, educativa y pedagógica; todo ello, en función de los objetivos y el ámbito 
concreto del proyecto de investigación.  
 
De acuerdo con las consideraciones metodológicas anotadas y teniendo en cuenta el 
aporte que otras disciplinas han dado a las ciencias sociales y a las ciencias de la 
educación, se recurrió también al método semiótico con el propósito de  ampliar la 
visión de la sociedad en la que se enmarca la Universidad del Atlántico. Con la 
aplicación de este  método, se pretendió llegar más allá de los hechos, para una 
aproximación a una realidad  que permanece oculta, teniendo en cuenta que es necesario 
estudiar los discursos y expresiones de los estudiantes y profesores en torno al tema de 
la educación intercultural, la diversidad cultural, la discriminación y otros temas 
relacionados que no se muestran claramente en los espacios académicos de la 
Universidad del Atlántico, el caso en particular. 
 
Se manifiesta, teniendo en cuenta el contexto cultural y en los símbolos que representan 
desde sus imaginarios socio-culturales, no como simples portadores o espejos que 
transparentan claramente realidades pasadas o presentes relativas al mundo 
intercultural; sino como formas mediatizadas (lenguaje-discurso) que reflejan los 
hechos presentes  para ellos en diversas representaciones sociales, culturales, políticas y 
educativas en el aula universitaria. 
 
La aplicación conjunta de estos métodos de tipo cuantitativo y cualitativo  posibilitó, 
entre otras cosas, un análisis del emplazamiento social del discurso de estudiantes y 
profesores, así como de los documentos y prácticas  culturales generadas en el espacio 
educativo.  
 
La utilización y aplicación de todos estos métodos, estrategias e instrumentos, permitió 
el acercamiento a la comprensión del complejo espacio-social y universitario en el cual 





educación intercultural en la formación de maestros de la Facultad de Educación de la 
Universidad del Atlántico. 
 
Con el propósito de lograr una visión interdisciplinaria, se tuvo muy en cuenta, como 
complemento, las dimensiones de otras disciplinas como la sociología, la antropología, 
la historia, la investigación curricular y la comunicación social.  
 
En este sentido, se consideró necesaria la  utilización y aplicación de los llamados 
grupos de discusión.  
 
4.8.   GRUPOS DE DISCUSIÓN.  
 
Estos se conformaron  en grupos focales  con  estudiantes de la Facultad de Educación 
de la Universidad del Atlántico. Lo cual permitió definir los niveles de sensibilidad en 
torno a la diversidad cultural y a la educación  intercultural, así como a otras 
problemáticas relacionadas.  
 
Al dar cuenta de las técnicas utilizadas en el trabajo de investigación, es necesario 
anotar que estas, apuntaron a identificar y compilar la información pertinente, lo cual 
permitió, a partir de estas fuentes, construir análisis mixtos sobre el objeto de estudio. El 
diseño metodológico fue de tipo descriptivo-diagnóstico, es decir mixto, ya que están 
presentes distintas formas de estudiar la realidad educativa.  
 
4.8.1. Características de los grupos de discusión. 
 
Se intentó hacer una aproximación a  la definición de lo que son los grupos de 
discusión, por lo que vale la pena señalar varios conceptos tales como los propuestos 
por Kurt Lewin, quien define:  
la investigación-acción como el origen de las actividades de grupos, donde se vinculan las 
decisiones y el compromiso con cada una de las situaciones que les preocupen y consideran 
susceptibles de mejorar en los procesos de intervención se supone una reflexión constante sobre 





de decisiones, etc. Además el grupo permite realizar la autocrítica al actuar como caja de 
resonancia de nuestros propios problemas conceptuales.54  
 
En este sentido, esta técnica fue pertinente porque a través de ella se logró interpretar lo 
que los estudiantes de los diferentes grupos étnicos que existen en la universidad 
expresaran lo que piensan, perciben y experimentan en torno al tema de la educación 
intercultural en su formación como futuros docentes, en las determinadas aéreas del 
conocimiento; teniendo en cuenta que existe un compromiso social,  y una gran 
responsabilidad para preparase como futuros  educadores y contribuir al crecimiento 
intelectual, social y emocional de sus futuros estudiantes en cada uno de los campos que 
se vayan a desempeñar,  sin dejar de desconocer lo diverso en todas sus dimensiones.  
De acuerdo a lo anterior,  se tiene en cuenta a Krueger, quien “afirma que el grupo de 
discusión puede ser definido como una conversación cuidadosamente planeada, 
diseñada para obtener información de un área determinada de interés, en un ambiente 
permisivo, no directivo”.55 
 
Es así como,  el interés está fundamentado en obtener la máxima información de cada 
uno de los grupos escogidos los cuales se organizaron en cuatro bloques, representado 
por 20 para un total de 80 estudiantes pertenecientes a los grupos étnicos y 
afrodescedientes legalmente reconocidos y constituidos en la Universidad del Atlántico, 
para analizar los criterios expresados por cada uno de ellos en torno al tema central que 
era indagar sobre la necesidad de implementar un currículo de formación para 
educación intercultural en la formación de maestros de la Facultad de Educación. 
Cirigliano- Villaverde (1981.143) define el grupo de discusión como, 
un número reducido de personas entre 5 y 20, que se reúnen para intercambiar ideas de manera 
libre e informal, aunque con un mínimo de normas. Se trata, pues de un intercambio “cara a 
cara” entre personas que poseen un interés común, resolver un problema, tomar una decisión o 
adquirir información por el aporte reciproco.56  
 
El cumplimiento de estas normas generales, las cuales se plantearon al inicio de las 
discusiones, marcaron la pauta para que los participantes tuvieran en cuenta que se 
trataba de una charla importante que contribuía a su formación. 
                                                          
54 PÉREZ SERRANO. Op.cit., p. 98 
55 KRUEGER. R. El grupo de discusión. Guía practica de la investigación aplicada Madrid,. Pirámide,  
2000, p. 263 
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Canales y Peinado  afirman:   
el grupo de discusión es una técnica que trabaja con el habla. En ella, lo que se dice- lo que 
alguien dice- en determinadas condiciones de enunciación-, se asume como punto crítico en el 
que lo social se reproduce y cambia, como el objeto, en suma, en las ciencias sociales se 
reproduce y cambia, En todo habla se articula el orden social y la subjetividad.57  
 
En tal sentido, cada aspecto trascendental expuesto por los estudiantes en cada uno de 
los grupos de discusión fue tenido en cuenta  en la interpretación y análisis de los 
resultados de la investigación.  
 
Los grupos de discusión se han venido utilizando en algunas investigaciones, como una 
buena técnica para recopilar información,  “se distinguen en los grupos de discusión tres 
parte interrelacionadas y que se deben utilizar de forma creativa y flexible según los 
diferentes grupos, materias y objetivos”.58  
 
En este orden de ideas, para este proyecto de investigación el proceso con los grupos de 
discusión se manejó de la siguiente manera: 
a) Mapa cognoscitivo del grupo: Se trata de un plan general y que sirvió de guía 
para el investigador y los participantes, lo cual permitió adecuarse a las 
condiciones y características de los grupos; también se discutieron los aspectos 
más relevantes, en este caso el concepto de interculturalidad, diversidad, 
desigualdad y otros. 
b) Los roles del grupo y las habilidades de los miembros: En este punto se les dio y 
se les pidió información a los grupos sobre sus opiniones, las cuales fueron muy 
importantes; se repetían las preguntas en el caso de que alguno no comprendiera; 
se controló el tiempo para hablar de cada pregunta, se aclararon algunos 
conceptos y se sintetizó; no fue necesario aliviar la tensión en el grupo, ya que el 
investigador mantuvo una relación muy cercana y en cuanto a lo académico con 
algunos de los grupos.    
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c)  Se establecieron dos criterios que consistían, el primero en que el estudiante 
perteneciera a una etnia Wayuu, Zenú, Mocana y afrodescendiente; el segundo 
criterio era que este estudiante hiciera parte de los programas de educación de la 
Universidad del Atlántico. Para ello, se creó un clima cálido, receptivo y muy 
ameno, en el cual todos participaron e interactuaron. 
En concordancia con todo lo anterior, la construcción y aplicación de todos estos 
aspectos en las dinámicas aplicadas a los grupos de discusión seleccionados de 
los programas de formación de docentes de la Facultad de Educación de la 
Universidad del Atlántico, fue posible gracias a la disposición y a la buena 
actitud que mantuvieron los grupos. 
 
4.9. LOS CUESTIONARIOS.  
 
Otra técnica utilizada en esta investigación permitió realizar una exploración general de 
ideas con respecto al tema de estudio, el cual tiene un importante componente 
cuantitativo.  
 
El cuestionario dirigido a los alumnos se realizó mediante preguntas abiertas y de 
selección de alternativas, de tal manera que el investigador pudo determinar y describir 
con exactitud los datos por investigar. El cuestionario según Hernández, consiste en “un 
conjunto de preguntas respecto a una o más variables a medir, básicamente se 
consideran dos tipos de preguntas cerradas y abiertas”.59  
 
El diseño de la encuesta empleada como instrumento, se hizo a partir de cuestionarios 
mixtos, muy  utilizados en la investigación cuantitativa; así como entrevistas 
semiestructuradas y análisis de documentos (en este caso los contenidos, programas y 
currículos), más comúnmente utilizados en la investigación de enfoque cualitativo. Tal 
como lo proponen Barquín y Fernández,60 quienes la consideran como un mecanismo 
para la recogida de información utilizada por aquellos que se mueven en el paradigma 
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positivista y usan metodologías de corte cualitativos; sin embargo, los autores también 
consideran que puede ser utilizada  en investigaciones de tipo cuantitativo, por lo que 
ayuda en la recolección de datos objetivables y cuantificables. 
 
Esta técnica tiene muchas ventajas, una de ellas es que permitió la recogida de datos en 
grupos números, tal como es el caso de esta investigación; los datos que arrojan 
permiten realizar un buen análisis de los resultados, tal como se verá en el capítulo 
donde se analizan los mismos. 
 
Para la elaboración del cuestionario, se tuvieron en cuenta varios aspectos, tales como 
los propone Herrera: (2004:112) 
 La definición de los aspectos que se deseaban conocer( variables). 
 Se elaboraron preguntas al menos una de cada aspecto en forma 
separada. 
 Se ordenaron las filas teniendo en cuenta un orden lógico. 
 Se elaboró un cuestionario definitivo con las preguntas necesarias para 
recoger la información deseada. 
 Se decidió cuánto tiempo duraría la aplicación. 
 Se realizó una prueba piloto que permitió comprobar su confiabilidad. 
 Se extrajeron los datos. 
 Se tabularon, se analizaron y se elaboraron las conclusiones. 
 
 A continuación, se hará una descripción del proceso que se llevó a cabo en la prueba 
piloto para la elaboración y aplicación de las encuestas y las entrevistas realizadas a los 
estudiantes, y los análisis estadísticos, lo cual guarda relación con los objetivos de esta 
investigación.  
 
4.10. ESTUDIO PILOTO PARA LA  CONSTRUCCIÓN Y VALIDACIÓN DE 
LOS INSTRUMENTOS DE INVESTIGACIÓN.  
 
Para la validación de los instrumentos se acudió a la aplicación de una prueba piloto, 





proceder a la aplicación definitiva de los mismos. Trabajo que se realizó con el fin de 
identificar la sensibilidad intercultural de estudiantes y profesores, así como la escala de 
aptitud y estilo docente de los profesores ante la diversidad cultural. El otro propósito de 
esta prueba piloto era ver cómo enfrentan los estudiantes y profesores la acción 
comunicativa intercultural con compañeros culturalmente diferentes, tanto desde la 
dimensión personal como social.  
 
La aplicación de esta prueba piloto se llevó a cabo en la Facultad de Educación de la 
Universidad del Atlántico, en Barranquilla, Colombia, a lo largo de dos semanas del 
mes de octubre de 2009, mediante un muestreo aleatorio estratificado. 
 
En esta primera formulación de los ítems se tuvieron en cuenta unas consideraciones 
dadas por dos jueces expertos en investigación educativa61, quienes sugirieron varios 
cambios en la formulación de algunas preguntas para hacerlas más breves; pero antes se 
le aplico a un grupo de veinte (20) estudiantes, con el fin de corregir las observaciones 
de los expertos y las de los estudiantes, quienes finalmente fueron los protagonistas de 
la investigación. El segundo cuestionario también fue sometido a expertos en procesos 
de investigación. Hubiese sido importante contar en la Universidad con profesores 
expertos en educación intercultural y en formación de profesores para la educación 
intercultural; pero desafortunadamente para ese momento eran muy pocos o escasos este 
tipo de especialistas, situación que precisamente justifica la pertinencia  de este tipo de 
investigación; es de anotar que los docentes de la Facultad no propusieron cambios en 
las preguntas ni en la estructura y contenido de los instrumentos; solo se limitaron a 
hacer comentarios sobre  el tema de la interculturalidad, al expresar que la consideran 
un tema novedoso en el ámbito de la Universidad; también expresaron conceptos 
positivos sobre el objetivo de la investigación.  
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4.10.1. Análisis de los datos de la prueba piloto. 
 
Los resultados obtenidos indican que las preguntas se comprendieron claramente,  
mantuvieron un orden lógico y el tiempo dedicado a responder las preguntas fue el 
adecuado. 
 
La encuesta para la validación del instrumento fue realizada entre  el 1 y el 13 de 
octubre de 2009, a un grupo constituido por estudiantes y profesores de los 5 programas 
de licenciatura seleccionados, pertenecientes a la Facultad de Educación de la 
Universidad del Atlántico. El propósito fue lograr la validación de los instrumentos. Se 
aplicó a 40 estudiantes, con edades entre los 17 y los 26 años, pertenecientes a los 
siguientes programas: Lengua Castellana; Ciencias Sociales; Educación Física, 
Recreación y Deportes;  Educación Especial; y Educación Infantil, lo cual se realizo 
mediante un muestreo aleatorio estratificado.  
 
La población estudiantil, a partir de la cual se seleccionó la muestra aleatoria para 
aplicar  el instrumento, estuvo constituida por 325 estudiantes, equivalente al 15.6% de 
la población estudiantil, que para el año 2009-1 ascendía a 2 074 estudiantes 
matriculados en los cinco programas seleccionados. Población que para el año 2011-1 
alcanzó los 2 725 y para el 2012-2 paso a 2 926. Este incremento ostensible fue 
producto del  aumento de la oferta educativa de la institución, la cual para ese mismo 
periodo alcanzó los 19 253 estudiantes de pregrado, situación que también implicó el 
aumento de la planta docente contratada para cubrir las necesidades del servicio 
educativo.  
 
Con el proceso de validación se buscaba analizar la buena formulación y claridad de las 
preguntas, identificar errores existentes, la fiabilidad de las mismas, el tiempo de 
duración que se tomó cada encuestado, validez del diseño utilizado, la estructura del 








4.10.2. Aplicación del instrumento para la caracterización de la población objeto 
de investigación.  
 
Este instrumento (ver anexo No. 1) se diseñó con el propósito de identificar los datos  
personales de los estudiantes en cuanto a edades, procedencia geográfica, estrato 
socioeconómico, manejo de segunda lengua; así como también los tipos de sociabilidad, 
experiencia laboral, estereotipos de orden cultural, sensibilidad intercultural, 
autorreconocimiento y aptitudes con respecto a los demás, entre otros aspectos. Durante 
la aplicación de la prueba piloto se identificaron varios problemas en el contenido de 
algunas preguntas, lo que permitió generar la siguiente reflexión al respecto: 
 
1. El instrumento fue considerado por los estudiantes como demasiado largo, 
especialmente el ítem referido a Sociabilidad62. 
2. Se sugiere que en el ítem sobre experiencia laboral, se agregue la opción de 
meses, ya que por ser estudiantes, la mayoría maneja poca experiencia. 
3. Es necesario especificar que la experiencia laboral se debe referir solo a la 
docencia.   
4. Se presentó confusión en el ítem referido a lugares donde han vivido los 
estudiantes, por lo que se sugirió separar este apartado en dos, es decir, ¿si se ha 
vivido en el extranjero? o ¿en otra ciudad del país distinta a Barranquilla?. 
5. El ítem 6  también generó confusión, debido a que las respuestas que los 
estudiantes dieron no coincidían con las preguntas formuladas. 
6. Los estudiantes de origen indígena, así como los jóvenes desplazados llamaron 
la atención, al considerar que se estaba teniendo en cuenta sus necesidades y su 
situación como grupos minoritarios en un proceso de investigación. 
 
4.10.3. Aplicación del instrumento para determinar las sociabilidades, 
competencias comunicativas interculturales y movilidad de los estudiantes.  
 
Este instrumento (anexo No. 2)  apunta fundamentalmente a conocer las opiniones de 
los estudiantes en los temas relacionados con los contenidos y estructuras curriculares 
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de los programas de formación de docente de la Facultad de Educación, este  no 
presentó mayores  inconvenientes en su aplicación y fue recibido con agrado y 
positivamente por la comunidad estudiantil. Sin embargo,  se realizaron las siguientes 
anotaciones:  
 
1. Se sugiere que en los ítems sobre selección múltiple, se agregue la opción “A 
VECES”.  
2. Se planteó la necesidad de mejorar la redacción de algunas preguntas para evitar 
confusiones.  
3. Los estudiantes en su mayoría no se interesaron por responder el apartado de 
observaciones y comentarios, lo cual ya es una constante en las encuestas que se 
aplican en las universidades. 
4. En el caso de la aplicación de la encuesta a las estudiantes de Educación 
Especial, se notó que a pesar de estar en un semestre avanzado (X semestre), 
ninguna conocía si sus compañeras pertenecían a otra cultura o eran desplazadas.  
 
Es de anotar que para validar estos instrumentos  se realizó un análisis de contenido de 
las encuestas, para lo cual se utilizó un diario de campo con el propósito de relacionar  
cada detalle, al punto que se describió y analizó hasta el número de veces que los 
estudiantes recomendaban corregir cada pregunta y el número de veces que se 
confundían al responder los ítems. Recomendaciones y sugerencias que fueron de 
utilidad a la hora de consolidar y definir el instrumento que se utilizaría a la hora de 
recoger la información. 
 
4.10.4. Aplicación del instrumento sensibilidad y competencia intercultural del 
profesorado.  
 
Este instrumento (ver anexo No. 3) fue diseñado con el propósito de identificar, 
describir  y valorar la opinión de los docentes sobre el tema de la educación 
intercultural, los conceptos sobre diversidad y discriminación, al igual que la 
importancia de una educación en valores. Así mismo, la intención del mismo era medir 





Este instrumento se aplicó, tanto a docentes de planta como a contratados por hora 
cátedra; sin embargo, debido a la poca disponibilidad de tiempo de los segundos, estos 
participaron en menor medida en las entrevistas. Es decir, la mayoría de los docentes 
que decidieron colaborar con la entrevista, fueron los profesores vinculados a la planta 
de la universidad.  
 
La aplicación de este instrumento tuvo los siguientes inconvenientes: 
1. El cuestionario fue considerado demasiado largo. 
2. El instrumento tenía fallas de redacción que fueron notadas por los docentes. 
3. Se debió revisar la redacción de todas las preguntas, al considerar que algunas 
estaban  consideradas como inducidas. 
4. Los profesores presentaron dificultad al responder los ítems referidos a los 
conceptos cultura, interculturalidad, identidad, etc. 
 
Un aspecto que salió a relucir estuvo relacionado con los problemas y las condiciones 
de seguridad generadas por la presencia de antagonismos políticos y en especial por la 
existencia de grupos políticos de izquierda a los que están vinculados algunos 
estudiantes y docentes de la Universidad; por lo cual se sugirió la conveniencia de 
omitir el ítem relacionado con la identidad y lugar de residencia, lo que implicó que solo 
se limitara a considerar datos básicos como edad, sexo, la especialidad de los docentes, 
el programa  al que pertenecen los estudiantes y los semestres que cursan. 
  
En este orden de ideas, surgieron una serie de recomendaciones las cuales fueron 
tenidas en cuenta a la hora de aplicar el instrumento totalmente validado, las cuales 
fueron las siguientes: 
 
La aplicación de la encuesta a los estudiantes duró en promedio 30 minutos y a los 
profesores 20 minutos cuando están dedicados solamente a responder el instrumento;  
este tiempo aumentó cuando los docentes estaban dedicados simultáneamente a otra 
labor. Para el caso de los estudiantes el tiempo se vio incrementado, debido a que la 





En la siguiente tabla, se indica la distribución de los estudiantes por programas, edades, 
sexo y programa al cual pertenecen.  
Cuadro  No. 13 
Distribución de la muestra del estudio piloto 
Datos generales   Frecuencia Porcentaje  
Población prueba piloto estudiantes 40  
Sexo Masculino 16 40% 
Femenino 24 60% 
Edades 17-19 14 35% 
20-21 11 27,5% 
22-24 9 22,5% 
24-26 6 15% 
Programas  
Licenciatura en Lengua Castellana 8 20% 
Licenciatura en Ciencias Sociales 10 25% 
Licenciatura en Cultura Física, Recreación 
y Deportes 
11 27,5% 
Licenciatura en Educación para Personas 
con Limitaciones o Capacidades 
Excepcionales 
5 12,5% 
Licenciatura en Educación Infantil 6 15% 
Población docente  10  
Edad de los docentes 
30-39 3 30% 
40-53 5 50% 
54-65 2 20% 
 
Con la información contenida en la anterior tabla se construyo la siguiente grafica:   
 
Gráfica No. 26 






















4.11. VALIDEZ Y FIABILIDAD DE LOS INSTRUMENTOS PARA VALORAR 
LA ESCALA DE SENSIBILIDAD Y ACTITUDES DE LA COMUNIDAD 
UNIVERSITARIA CON RESPECTO A LA INTERCULTURALIDAD.  
 
Con el propósito de determinar la validez y fiabilidad de los instrumentos utilizados 
para valorar y medir el grado de conocimiento que tienen los estudiantes de la Facultad 
de Educación de la Universidad del Atlántico sobre la formación para la educación 
intercultural, la sensibilidad intercultural, la diversidad, la igualdad y el concepto de 
cultura desarrollados en los programas y en los currículos de formación, fue necesario 
analizar los contenidos temáticos, la estructura y la pertinencia de las preguntas, así 
como también la perceptibilidad y comprensión de los instrumentos por parte de la 
población objeto de la muestra piloto. Proceso para el cual se tuvieron en cuenta, 
además del contenido de las preguntas, otros referentes similares; es decir, otras 
encuestas aplicadas en trabajos afines a este. Todo ello permitió, conjuntamente con la 
aplicación de una prueba piloto para corregir errores,  tanto de forma como de fondo, en 
los contenidos de las preguntas, verificar, desde el punto de vista cualitativo, la validez 
y fiabilidad de los instrumentos utilizados, así como de los procedimientos empleados 
en el proceso. 
El análisis de los instrumentos para establecer su validez y confiabilidad se realizó 
también con el apoyo de pares académicos y de la tutora de esta investigación,  quienes 
realizaron una valoración cuantitativa de los mismos, lo cual permitió determinar por 
unanimidad la intensidad de correlación y el criterio de interpretación de las siguientes 
variables:  
Cuadro No.14 
Grado de confiabilidad 
 
Variable  intensidad de correlación criterio de interpretación 
Calidad Alta  Sí 
Pertinencia Alta  Sí  
Comprensión Media  Sí 
Aplicabilidad Alta  Sí 
Coherencia  Alta Sí 
 
Es de anotar que los instrumentos resultaron validos en la medida en que estos 





mismos, en cuanto a su contenido, criterios y constructos, resulto clave a la hora de 
diseñar los cuestionarios aplicados a estudiantes y profesores63.  
 
El primer aspecto corresponde a la validez de contenido a través del cual se mide el 
grado en el que los ítems parecen medir lo que se proponen.  
Es el método más sencillo para medir la validez del instrumento. Se considera la parte del «sentido 
común» de la validez de contenido que asegura que los ítems del instrumento sean adecuados. 
Consiste en que algunas personas, expertas o no, digan si consideran relevantes los ítems incluidos en 
un instrumento. Cuantas más personas intervengan, mayor validez tendrá esta técnica. Medir la 
validez aparente es importante porque la aceptación de una escala por varias personas da consistencia 
a la hora de utilizarla. La validez de contenido es un método relevante sobre todo cuando se diseña 
un instrumento. No es tan importante cuando el instrumento ya ha sido validado anteriormente y 
utilizado en distintos ámbitos. Sin embargo, cuando se traduce un instrumento a otro idioma, si se 
supone que los conceptos explorados cambian significativamente de una cultura a otra, puede ser 
conveniente volver a comprobar la validez aparente.64 
Por su parte la fiabilidad se entiende como la propiedad que designa la constancia y 
precisión de los resultados que obtiene un instrumento al aplicarlo en distintas 
ocasiones. Es decir la fiabilidad evalúa el grado de consistencia en que un instrumento 
mide lo que debe medir 65 :“Un instrumento es fiable cuando los resultados son 
comparables en situaciones similares”.66  
 
4.12. DESCRIPCIÓN DE LA POBLACIÓN Y LA MUESTRA.  
 
4.12.1. La población. 
 
La población seleccionada para esta investigación estuvo conformada principalmente 
por dos unidades de análisis o actores: docentes y estudiantes de cinco programas de la 
Facultad de Educación de la Universidad del Atlántico. La muestra seleccionada fue 
intencional y no probabilística o dirigida, ya que, tal como lo plantea Daymon: “Las 
muestras cualitativas no deben ser utilizadas para representar a una población”.67 En 
                                                          
63 SALGADO LEVANO, Ana. Investigación cualitativa: diseños, evaluación del rigor metodológico y 
retos. liber. 2007, vol.13, n.13, pp. 71-78.  
64 CARVAJAL, A. et al. ¿Cómo validar un instrumento de medida de la salud?. Anales Sis San Navarra .  
2011, vol.34, n.1, pp. 63-72.  
65 SALGADO LEVANO, Ana. Op.cit. pp. 71-78.  
66 Ibídem.  
67  DAYMON, Christine (2002). Qualitative research methods in public relations and marketing 
communications (Métodos cualitativos de investigación en relaciones públicas y marketing). Florence, 





este caso se escogieron por conveniencia o intencionalmente cinco de los nueve 
programas que hacen parte de la Facultad de Educación de la Universidad del Atlántico.  
Esta elección se realizó teniendo en cuenta que este proyecto es un estudio de caso, para 
indagar, comparar y analizar las opiniones, imaginarios y representaciones sobre la 
educación intercultural. Al mismo tiempo, la investigación pretendió estudiar las 
estructuras curriculares de cada uno de estos programas seleccionados, para identificar 
el componente relacionado con la interculturalidad 
 
A lo anterior hay que anotar que para la elección de la muestra se tuvo en cuenta 
principalmente que la Universidad del Atlántico es la única universidad pública  
existente en Barranquilla y la única que cuenta con una amplia oferta de programas de 
formación docente a través de su Facultad de Educación. En cuanto a los programas 
seleccionados, la razón de la escogencia tiene que ver con la representación de los 
mismos en el contexto de la Facultad y por el número de estudiantes matriculados.  
 
La población objeto de estudio estuvo constituida por 20 docentes,  quienes hacen parte 
de los distintos programas de la Facultad de Educación de la Universidad del Atlántico. 
Los sujetos de la muestra se seleccionaron de forma aleatoria, aplicando un sistema de 
proporciones del número total de 74 docentes.  
 
En la siguiente tabla se describe la población total de estudiantes matriculados en el 
semestre 2009-1 en los programas seleccionados para el estudio. 
Cuadro No. 15      
 Programas de Licenciatura de la Facultad de Educación de la Universidad del 
Atlántico 2009-1 
DENOMINACIÓN DEL PROGRAMA No. ESTUDIANTES  
Licenciatura en  Cultura Física, Recreación y Deporte  496 
Licenciatura en Lengua Castellana  587 
Licenciatura en Educación para personas con 
limitaciones o capacidades excepcionales  
169 
Licenciatura en Educación Infantil  277 
Licenciatura en Ciencias Sociales 545 







4.12.2. Selección y construcción de la muestra representativa.  
 
Para obtener una muestra representativa, tanto de docentes y estudiantes, se procedió de 
forma  aleatoria estratificada, lo cual implicó  
dividir la población en grupos, llamados estratos, que son más homogéneos que la población 
como un todo. Los elementos de la muestra son entonces seleccionados al azar o por un método 
sistemático de cada estrato. Las estimaciones de la población, basadas en la muestra estratificada, 
usualmente tienen mayor precisión (o menor error muestral) que si la población entera 
muestreada mediante muestreo aleatorio simple. El número de elementos seleccionado de cada 
estrato puede ser proporcional o desproporcional al tamaño del estrato en relación con la 
población.68 
 
4.12.3. Procedimiento para la selección y construcción de la muestra. 
 
La muestra estaba constituida por elementos extraídos a través de determinados 
procedimientos, las cuales son llamadas por los investigadores como las técnicas de 
muestreo69. 
 
En este caso, el tipo de muestreo empleado para garantizar la representatividad de la 
muestra y las posibilidades de generalización fue el muestreo estratificado 70 , que 
consiste en subdividir la población en subgrupos o estratos, teniendo en cuenta las 
diferentes características relevantes de acuerdo con el tema  que se pretendió investigar, 
de modo que se encuentren representados los diferentes estratos. 
 
Este estudio pretende, en la fase de intervención social,  proponer el diseño de un 
currículo para la educación intercultural, destinado a la formación de docentes de la 
Facultad de Educación de la Universidad del Atlántico; por lo tanto, se partió de dos 
poblaciones. La primera, los estudiantes de los programas seleccionados de la  Facultad 
de Educación de la Universidad del Atlántico;  en este primer grupo se incluyó un 
número representativo de los estudiantes pertenecientes a los grupos étnicos legalmente 
reconocidos en el centro educativo. El total de la población estudiantil matriculada en 
                                                          
68 BOLOGNA, Eduardo.  Tendencias en el análisis estadístico: Límites de la inferencia frecuencial y 
posibilidades del enfoque bayesiano. En. 
http://revistas.unc.edu.ar/index.php/revaluar/article/view/2842 (consultado 22 noviembre de 2010). 
69 Consultar entre otros a: GOETZ, J.P Y LECOCOMPTE, M.D. (1988) Etnografía y diseño cualitativo 
en investigación educativa. Madrid: Morata; o DEL RINCON, D. (COORD)(1995): Técnicas de 
investigación en ciencias sociales. Madrid: Dykinson. 
70  MARTINEZ-SALGADO, Carolina. El muestreo en investigación cualitativa: principios básicos y 





los 5 programas seleccionados para 2009-1 era de  2 074. La segunda población estuvo 
representada por los 72 profesores que laboraban en la Facultad de Educación para este 
mismo periodo.  
 
Se hizo necesario definir cuántos estudiantes iban a participar como objeto de esta 
investigación, lo cual se realizó a partir de diferentes estrategias que permitieron 
calcular el tamaño de la muestra. En este caso se seleccionó seleccionado el programa 
de Panel Netquest71, el cual es la solución de campo online de calidad avanzado, en el 
que solo se necesita conocer el número de entrevistados que se debe utilizar en una 
población dada, a través  de una calculadora que sugiere un margen de error de 5%, el 
cual suele ser lo habitual para este tipo de estudios; un nivel de confianza del 95%, 
teniendo en cuenta el tamaño de la muestra, también permite asignarle el tamaño del 
universo de las encuestas. Este programa también sugiere tener en cuenta  un nivel de 
heterogeneidad que es lo diverso de la población objeto de estudio; en este caso, se tuvo 
también en cuenta la  heterogeneidad de la población, la cual está conformada tanto por 
hombres como por mujeres. Por tanto, el tamaño muestral recomienda se apliquen hasta 
325 encuestas aproximadamente, equivalente al 15.6% del total de la población 
estudiantil, tal como se aprecia en la siguiente tabla.  
 
Cuadro No. 16 
 
Muestra inicial indicada para el estudio 
 
Muestra de estudiantes encuestados 325 
Muestra de estudiantes de los grupos de 
discusión, quienes pertenecen a grupos étnicos  
80  
MUESTRA TOTAL 405 
 
Lo expuesto en este capítulo da cuenta de la fase instrumental y metodológica en que se 
fundamentó la investigación, cuyos resultados, análisis y aplicación serán abordados en 
los siguientes capítulos. Por último, a continuación, se puede observar en el grafico No. 
2 el resumen del proceso de investigación en el cual se articuló lo teórico, lo 
instrumental, lo metodológico, así como la interpretación y análisis de la información, 
                                                          
71  Véase : http://www.netquest.com/panel_netquest/calculadora_muestras.php ( Consultado,  12 de 





todo lo cual permitió construir la propuesta sobre educación intercultural para la 
Facultad de Educación de la Universidad del Atlántico.  
 
Figura  No. 7 
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DESCRIPCIÓN Y ANÁLISIS DE LOS RESULTADOS DEL ESTUDIO 
EMPÍRICO DE LA INVESTIGACIÓN: LOS INSTRUMENTOS  
 
En este capítulo se muestran los resultados obtenidos en los estudios empíricos llevados 
a cabo con la población objeto de investigación, proceso para el cual se aplicaron 
diversos instrumentos que permitieron medir,  en estudiantes y profesores,  la 
sensibilidad intercultural, las competencias comunicativas interculturales y las 
representaciones que estos sujetos portan sobre los otros. En ese sentido, se describen y 
analizan distintos aspectos y en él se da cuenta de los resultados de una investigación 
que busca proponer un currículo para educación intercultural en la formación de 
docentes de la Facultad de Educación de la Universidad del Atlántico. 
 
Para procesar esta información, compilada a través de instrumentos previamente 
validados,   se utilizó un programa estadístico apropiado para este tipo de trabajos, 
conocido como SPSS/PC WIN 8.0 (Statiscal Parkage for Social Science/Personal 
Computer), el cual resulta  adecuado para el análisis de datos factoriales y de contraste. 
En efecto, la información recopilada a partir de los instrumentos u hojas de registro 
recibió un tratamiento estadístico y la misma fue utilizada fundamentalmente para la 
descripción de las características principales de la muestra. Este trabajo estadístico 
realizado con el SPSS, permitió la elaboración de tablas de frecuencias y gráficos que 
facilitan representar la información procesada, al mismo tiempo que permiten la 
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caracterización, tanto de los sujetos, como del escenario en el cual se realizó la 
investigación.  
 
Para el análisis y la exposición de los resultados, la información de este capítulo se 
organizó de la siguiente manera:  
 
En primera instancia se enuncian los dos primeros instrumentos, con los cuales se quiso 
dar cuenta, tanto desde la perspectiva cuantitativa como la cualitativa, de diversos 
aspectos y variables propias de este tipo de estudios. En efecto, además de las 
condiciones abordadas en el capítulo III, tales como edad, género, estrato 
socioeconómico, lugar de nacimiento, nacionalidad, estado civil, religión y 
participación política, los instrumentos utilizados permitieron acercarnos a algunos 
elementos considerados importantes a la hora de analizar el grado de sensibilidad 
intercultural; así como la actitud y los comportamientos asumidos por estudiantes y 
profesores con respecto a individuos con los que no comparten sus mismos códigos 
culturales y sociales. Se trata de referenciar la sociabilidad y el grado de tolerancia  que 
los estudiantes asumen ante la presencia de desplazados, población LGTBI, extranjeros 
y personas de otras culturas o grupos étnicos que hacen vida académica en la 
Universidad. También se indaga sobre las diferentes actividades que la Universidad y la 
Facultad realizan para fomentar el respeto a la diversidad y las buenas prácticas 
interculturales. En esta primera parte también se analizan  las entrevistas realizadas a los 
profesores adscritos a los programas estudiados, a quienes se les indagó sobre la forma 
como se perciben los prejuicios dentro y fuera del aula; así mismo se buscó identificar si 
se ocupan o no de lo intercultural en sus clases y qué tipo de estrategias utilizan para 
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desarrollar el tema de la educación intercultural en los procesos curriculares que llevan 
a cabo en el aula. Aquí también se da cuenta de cómo y en qué grado los docentes se 
reconocen como individuos que hacen parte de una sociedad pluriétnica, al mismo 
tiempo que se analiza la opinión que estos tienen sobre la interculturalidad, los valores, 
la diversidad, la cultura e la identidad. 
 
5.1.  DESCRIPCIÓN, ANÁLISIS Y PRESENTACIÓN DE LOS RESULTADOS 
DE LAS ENTREVISTAS  
 
Los instrumentos utilizados para realizar las entrevistas a los estudiantes fueron 
diseñados con el propósito de acceder a información de primera mano sobre las 
actitudes que estos asumen con respecto a la interculturalidad y diversidad presente en 
la sociedad y especialmente en el medio universitario al que pertenecen.  A 
continuación se presentan cada una de las respuestas obtenidas a través de estos 
instrumentos, al mismo tiempo que se efectúa la descripción e interpretación de las 
mismas, con lo cual se quiere dar forma a la información empírica que da soporte a las 
propuestas que en materia de educación intercultural  generó la investigación.  
 
5.1.1. Instrumento: identificación y valoración del grado e sociabilidad, de las  
competencias comunicativas interculturales y de la movilidad de los estudiantes.  
 
Uno de los aspectos que se buscaba identificar y valorar a través de las entrevistas con 
los estudiantes era lo relacionado con las formas de sociabilidad y las facilidades de 
comunicación que estos poseen dentro de una sociedad diversa e intercultural. Para ello 
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se partió de la idea de que a pesar de que cotidianamente los estudiantes establecen 
relaciones con sujetos que piensan, hablan, interpretan e incluso actúan de forma 
distinta a la propia, la sociabilidad y la comunicación con estos no resulta ser la mejor. 
En efecto, estas diferencias, que aparentemente son muy comunes en sociedades como 
la colombiana, constituyen un continuo reto tanto para la sociabilidad como para la 
comunicación; aunque, de hecho en la mayoría de las ocasiones, no reconozcan la 
necesidad de enfrentar esta situación como un reto tanto personal como institucional. 
Esta situación producto de la incapacidad comunicativa, en ocasiones es resultado de lo 
que algunos especialistas llaman “actitudes de ignorancia o incluso rechazo hacia la 
diferencia cultural”, y que evidencia la inexistencia o la falta de solidez de una adecuada 
formación humana para la convivencia en sociedades diversas y plurales.   
 
Esta situación, aunque no parezca, resulta generalizada; es decir, desborda el ámbito 
educativo, como se puede percibir por los constantes actos de intolerancia que derivan 
en actos de violencia.1 En efecto, en países como Colombia la falta de diálogo como 
mecanismo para superar los conflictos, es una de las situaciones generadoras de 
violencia social y política que termina afectando los grupos minoritarios. Situación que 
para el caso de la universidad se hace más evidente, dado que en estos espacios se 
experimenta con mayor intensidad la llamada realidad multicultural como una 
representación en escala de lo que acontece en un marco social mayor.2  
Se presenta la situación para el caso del objeto de estudio:  
                                                          
1 FRANCO AGUDELO, Saúl. Momento y contexto de la violencia en Colombia. Revista Cubana Salud Pública,  La 
Habana,  v. 29,  n. 1, marzo  2003.   En: http://scielo.sld.cu/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0864-
34662003000100004&lng=es&nrm=iso. (consultado el 7 de noviembre de 2011) 
2 MORENO, Carmen,  et-al.  Prevalencia de violencia y discriminación contra la mujer en la Facultad de Ciencias 
para la Salud, Universidad de Caldas, Colombia, 2010-2011. Revista colombiana de  Obstetricia  Ginecología, 
Bogotá, v. 64, n. 1, marzo de 2013. En: http://www.scielo.org.co/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0034-




Me gusta relacionarme con personas de otras culturas: En cuanto a la pregunta 
dirigida a los estudiantes sobre si les gusta relacionarse o no con personas de otras 
culturas, el 19,7% de los 325 estudiantes que conformaban la población objeto de 
análisis respondieron que estaban totalmente de acuerdo; el 19,1% manifiesta estar de 
acuerdo; sin embargo,  el 60% conforma la franja de los que manifiestan no estar 
seguros, o estar en desacuerdo o totalmente en desacuerdo con la idea de relacionarse 
con personas de otras culturas. Este resultado denota una actitud de discriminación que 
asumen  los estudiantes de la Facultad de Educación ante personas de otras culturas. 
Cuadro No. 17 








Totalmente de acuerdo 64 19,7 20 20 
De acuerdo 62 19,1 19,3 39,3 
No estoy seguro 32 9,9 10 49,3 
En desacuerdo 75 23 23,3 72,7 
Totalmente en 
desacuerdo 
88 27 27,3 100 
Total 321 98,7 100 
 
Perdidos en el sistema 4 1,3 
  
Total 325 100 
  
 
Encuentro difícil comprender a personas de otras culturas: Esta pregunta,  
estrechamente ligada con la anterior,  buscaba determinar si los estudiantes consideran 
que se les hace difícil entenderse con personas pertenecientes a otras culturas, la cual 
arrojó como resultado que 185 individuos, equivalentes al 60%,  se les hace difícil 
entender a estas personas, situación que resulta congruente con las respuestas de la 





Gráfico No. 27 
Encuentro difícil comprender a personas de otras culturas  
 
  
Me siento seguro (a) de mí mismo (a), en mis relaciones con personas de otras 
culturas o en condición de desplazados. Esta es otra de las preguntas contenidas en el 
instrumento aplicado y cuyo resultado es un indicador de la inseguridad de los 
estudiantes para construir relaciones personales con individuos de otras culturas, así 
como también con personas en condición de desplazamiento. Esto último resulta un 
ejemplo de intolerancia, sobre todo si se tiene en cuenta que Colombia es de los países 
con mayor desplazamiento interno producto de la violencia, lo cual ha llevado al 
Gobierno Nacional, a instancias de acciones legales3, a crear políticas públicas sobre el 
particular, una de las cuales apunta a brindar exenciones y facilidades de ingreso a las 
universidades estatales a estos sectores sociales.4  Razón por la cual el Ministerio de 
Educación Nacional (MEN) convocó a las Instituciones de Educación Superior (IES) a 
“Establecer los mecanismos que garanticen a la población desplazada, que cumpla con 
                                                          
3 Sentencia T-025 de 2004: Respuesta de la Corte Constitucional a la inconformidad de la población 
desplazada, ante la imposibilidad de ejercer sus derechos y ante la imposibilidad del Estado para 
garantizarlos. Véase: http://www.corteconstitucional.gov.co/relatoria/2004/t-025-04.htm (Consultado 21 
de mayo de 2012)  
4 GUERRERO USEDA, María Eugenia y GUERRERO BARÓN, Martha Helena. Acceso a la educación 
de la población desplazada por el conflicto armado en Colombia 1999 - 2009. En: Studiositas, Vol. 4. 
























las condiciones exigidas, el acceso, la permanencia y culminación de estudios en la 
educación superior, como becas, cupos, exención de derechos pecuniarios, demás 
aspectos de apoyo”.5 
 
Estas acciones afirmativas que buscan beneficiar a la población desplazada, de la cual 
hacen parte indígenas y sectores de la comunidad negra, han generado las condiciones 
para que un número mayor de jóvenes en calidad de desplazamiento ingresen a la 
Universidad, sin embargo, un porcentaje importante de estos deserta tempranamente 
como causa de sus precarias condiciones socioeconómicas y por la revictimización de 
que son objeto incluso por parte de algunos de sus compañeros de estudio, quienes los 
discriminan por considerarlos “peligroso y poco confiables”. 
   
Gráfico No. 28 
 
Me siento seguro (a) de mí mismo (a), en mis relaciones con personas 




                                                          
5 COLOMBIA. Ministerio de Educación Nacional. Directiva Ministerial sobre el acceso y permanencia 
de la población desplazada a la educación superior. En: http://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-















Me es difícil hablar con personas de otras culturas, aun conociendo su idioma. En 
su gran mayoría, el 55% de los entrevistados considera que se les hace muy difícil 
entablar conversación con personas de otra cultura, incluso conociendo su idioma. Ello 
denota un marcado provincialismo de los estudiantes, lo cual contradice lo que 
popularmente se cree del hombre costeño, de quien se dice que es “extrovertido y 
conversador”, lo cual queda evidenciado en la siguiente grafica.  
 
Gráfico No. 29 




El hecho de que los estudiantes reconozcan que tienen dificultades para hablar con 
personas cuya lengua no es el español, es un indicador que va más allá de una aparente 
actitud introvertida; pues lo que realmente está oculto en la respuesta es la ausencia de 
competencias lingüísticas, tal como lo demuestra que el 47% de personas encuestadas 
no posee los niveles mínimos de conocimiento del inglés como idioma universal. Lo 
cual es contradictorio, si tenemos en cuenta que la Universidad del Atlántico ofrece 














prueba para poder graduarse. Tal como lo afirma el MEN “el dominio de un idioma 
extranjero es esencial para cualquier sociedad interesada en hacer parte de dinámicas 
globales de tipo académico, cultural y económico”.6 Ciertamente,  
el mejoramiento de los niveles de competencia comunicativa en lengua inglesa de una sociedad o 
población particular conlleva necesariamente al surgimiento de oportunidades para sus 
ciudadanos, al reconocimiento de otras culturas y al crecimiento individual y colectivo, 
incrementando las posibilidades de movilidad social y de condiciones más igualitarias para el 
desarrollo.7 
 
Creo que los valores de todas las personas son importantes, sin importar su origen 
cultural. De acuerdo con las respuestas dadas por lo estudiantes encuestados acerca de 
la importancia de los valores que tiene cada persona, el 46,7% de estos reconocen los 
valores de quienes pertenecen a otras culturas; es decir, creen que los valores de todas 
las personas son relevantes, sin importar su origen cultural. Sin embargo, el 38,2% se 
mueve en la franja de quienes no dan importancia a los valores de los que son 
portadores las personas de otras culturas, mientras el 13,2% considera no tener claridad 












                                                          
6 Véase:  http://www.colombiaaprende.edu.co/html/productos/1685/article-158720.html (consultado el 31 
de octubre de 2012)  
7 Ibídem.  
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Cuadro No. 18 
 











79 24,3 25,3 25,3 
De acuerdo 73 22,4 23,3 48,6 
No estoy seguro 43 13,2 13,7 62,3 
En desacuerdo 81 25 26 88,4 
Totalmente en 
desacuerdo 
36 11,2 11,6 100 
Total 312 96,1 100 
 
Perdidos en el sistema 13 3,9 
  
Total 325 100 
  
 
Me incómodo con frecuencia cuando me relaciono con extranjeros que con 
personas de mi país.  De acuerdo con los resultados obtenidos por los estudiantes 
encuestados sobre esta pregunta, se puede decir que 35% de la población estudiantil está 
totalmente de acuerdo y el 27% dice estar de acuerdo en que se sienten incómodos 
cuando se relacionan con personas de otras culturas o extranjeras, más que con 
individuos del mismo país. Y solo el 25% conforman la franja de quienes manifiestan 











Gráfica No. 30 
 
Me incomodo con frecuencia cuando me relaciono  




No me produce tensión el relacionarme con personas de otras culturas. Con 
respecto a este ítem, la entrevista arrojó un resultado contrapuesto a la tendencia que 
muestra que los estudiantes tienen una escasa sensibilidad intercultural, lo cual se 
traduce en una pobre sociabilidad con quienes provienen de otras culturas. Ante esta 
pregunta, el 46,7% y el 31% de los estudiantes afirman estar totalmente de acuerdo y de 
acuerdo respectivamente, en que no se sienten tensionados a la hora de relacionarse con 
personas de otras culturas; respuestas que resultan atípicas con respecto a las actitudes 
de intolerancia y escaso reconocimiento de la otredad, evidenciadas a través de las 
anteriores respuestas de las cuales se ha dado cuenta a partir de la entrevista realizada a 
estudiantes de los cinco programas seleccionados, quienes en su mayoría muestran una 
muy baja sensibilidad hacia la interculturalidad, así como una sociabilización muy 
escasa con personas de otras culturas; por lo que se podría afirmar que están en un 















esta no puede haber comprensión mutua Sobre todo por el hecho de que la comprensión 
mutua es uno de los objetivos inmediatos de la interacción, que se expresa en el proceso 
de socialización, el cual pasa necesariamente por la comunicación intercultural.  
Gráfica No. 31 
No me produce tensión el relacionarme con personas de otras culturas 
 
 
No me agrada trabajar con personas de diferentes culturas. Las respuestas a este 
ítem, como se relacionan en la tabla No3,   corroboran la tendencia que se ha venido 
marcando al describir los resultados de la aplicación de la entrevista, pues se encontró 
que del total de estudiantes encuestados, el 43,4% de estos están totalmente de acuerdo 
en que no les agrada trabajar con personas de diferentes culturas, lo cual, sumado al 
24,3% de quienes están de acuerdo, deja ante 220 individuos (67,7%) que manifiestan 
no sentirse agradados a la hora de realizar trabajos conjuntos con personas 






































Cuadro No. 19 










141 43,4 45,2 45,2 
De acuerdo 79 24,3 25,3 70,5 
No estoy seguro 9 2,6 2,7 73,3 
En desacuerdo 53 16,4 17,1 90,4 
Totalmente en 
desacuerdo 
30 9,2 9,6 100 
Total 312 96,1 100 
 
Perdidos en el sistema 13 3,9 
  
Total 325 100 
  
 
Lo visto hasta ahora denota la inexistencia de una cultura de la diversidad, pues si bien 
es cierto, en la institución existen principios formales o presencia de discursos a favor 
de la diversidad, como lo manifiesta el Estatuto General:  
La Institución promueve la creación, el desarrollo y la adaptación del conocimiento en beneficio 
del crecimiento humano y científico; la reafirmación de los valores de la nacionalidad, en su 
diversidad étnica y cultural; el respeto a las diferentes ideologías; la expansión de las áreas de 
creación y disfrute de la cultura…8 
  
Es necesario que desde los programas de pregrado se fomenten y se realicen acciones 
que pongan en práctica una cultura de la diversidad, ya que sin una cultura de la 
diversidad no es posible la interacción equitativa y sin interacción equitativa se hace 
difícil fomentar una cultura de la diversidad. Ello es un requisito indispensable para la 
construcción de una cultura ciudadana desde la universidad,  
lo cual pasa necesariamente por el hecho de que los estudiantes deben ser conscientes de que 
viven en una sociedad diversa y que acepten la necesidad de aplicar principios de acción que 
                                                          
8  Estatuto General de la Universidad del Atlántico. En: 
http://www.uniatlantico.edu.co/uatlantico/pdf/arc_4886.pdf (Consultado el 31 de octubre de 2012)  
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fomenten el reconocimiento y el respeto al comportamiento individual. Sin esta aceptación 
difícilmente se puede conseguir que las personas de diferentes identidades (lengua, religión, 
nacionalidad, cultura) se interrelacionen.9 
 
Para lograr esto hay que tener en cuenta, tal como lo afirma Zapata-Barrero, que la  
diversidad como tal se convierte en un recurso que tiene valor en sí mismo. Ello implica 
que “el objetivo no es tanto fomentar la diversidad, sino convertir la diversidad en una 
cultura pública y en un bien distribuible: la cultura de la diversidad”.10  
 
Partiendo de esa premisa es que existe consenso sobre el hecho de  
que la diversidad cultural que caracteriza nuestra región es fuente de gran riqueza para nuestras 
sociedades y que el respeto y la valoración de nuestra diversidad contribuyen al dinamismo 
social y económico, y son factores positivos en la promoción de la gobernabilidad, la cohesión 
social, el desarrollo humano, los derechos humanos y la coexistencia pacífica en el Hemisferio.11  
 
Sin embargo, para el caso de la universidad es necesario tener en cuenta que no es 
suficiente proclamar la necesidad del reconocimiento y la coexistencia entre todas las 
formas de diversidad, sino que hay que llevar a cabo buenas prácticas interculturales 
que permitan la convivencia; es decir, promover la vivencia conjunta en un contexto de 
estabilidad y de cohesión social de la comunidad universitaria, lo cual necesariamente 
deberá impactar o verse reflejado en los espacios sociales en que habitan los estudiantes.  
                                                          
9  Al respecto véase: ZAPATA-BARRERO, Ricard. Interculturalidad: ética pública y cultura de la 
diversidad. En: ZAPATA-BARRERO, Ricard y PINYOL JIMÉNEZ, Gemma. Manual para el diseño de 
políticas interculturales. Barcelona: Universitat Pompeu Fabra, 2013, p. 41. 
 
10 Ibídem. 
11 El valor de la diversidad cultural. Declaración de Cartagena de Indias (Primera Reunión 




Continuando con la descripción de las respuestas dadas por los estudiantes, se encontró 
que ante la pregunta de que si los estudiantes son igualmente sociables con personas 
de de su propia cultura, que con personas de diferente cultura, se ve cómo, tal como 
lo muestra la tabla no. 4,  se hace presente un discurso de doble moral; pues los datos 
arrojados por los estudiantes encuestados en este ítem, muestran que la mayor parte 
manifiestan que su actitud sociable no distingue entre la pertenencia cultural de las 
personas con las cuales se relaciona. En efecto, el 74,3% afirma no tener distinciones a 
la hora de establecer relaciones sociales con miembros de comunidades diversas, dato 
que contradice la tendencia marcada por la mayoría de respuestas analizadas hasta 
ahora.  
Cuadro  No. 20 








Totalmente de acuerdo 122 37,5 37,7 37,7 
De acuerdo 120 36,8 37,1 74,8 
No estoy seguro 47 14,5 14,6 89,4 
En desacuerdo 13 3,9 4 93,4 
Totalmente en 
desacuerdo 
21 6,6 6,6 100 
Total 323 99,3 100 
 
Perdidos en el sistema 2 0,7 
  
Total 325 100 
  
 
Creo que trabajar con personas de diferente cultura, es y será algo valioso positivo 
para mí. Los resultados de esta pregunta retoman la tendencia de la débil competencia 
intercultural manifiesta por la comunidad estudiantil de la Facultad; en efecto, el 58% 
de los entrevistados consideran que realizar trabajos conjuntos con personas de otras 




Gráfica No. 32 
Creo que trabajar con personas de diferente cultura, es y será algo valioso y 




Esto es una muestra de que estos estudiantes como personas carecen de habilidades para 
relacionarse y comunicarse efectivamente con individuos que no comparten la misma 
cultura, idioma u otros imaginarios. Situación que justifica mucho más la necesidad de 
establecer un modelo de educación intercultural en los programas de licenciatura de la 
Facultad de Educación, que permita generar en los estudiantes las competencias de 
comunicación intercultural; lo cual pasa necesariamente por desarrollar habilidades para 
que sean capaces de actuar en forma adecuada y flexible al momento de enfrentarse con 
acciones, actitudes y expectativas de personas de otras culturas. Modelo que debe 
diseñarse, como lo sostienen Chen y Starosta,12  teniendo en cuenta que el desarrollo de 
la llamada sensibilidad cultural es un proceso activo de aprendizaje  que implica una 
transformación de identidad de las personas, un cambio en los valores que son 
                                                          
12 CHEN G. y STAROSTA W. Intercultural communication competence: a synthesis. Communication, 














compartidos y un incremento en la autoconfianza para establecer relación y 
comunicación con personas culturalmente diferentes, tal como se observa en la siguiente 
figura.  
 
Figura No. 8 











Tengo habilidades para relacionarme con personas de diferente cultura a la mía. A 
pesar de que los estudiantes encuestados evidencian una muy baja sensibilidad 
intercultural  que afecta la comunicación y la sociabilidad con personas pertenecientes a 
otras culturas o socialmente diversas, estos afirman tener habilidades para establecer 
relaciones con personas de distintas culturas, lo cual no es del todo cierto; pues tal como 
se ha ido describiendo, los resultados generales obtenidos indican lo contrario e 
evidencian la ausencia de una competencia comunicativa intercultural que impide que 
                                                          
13 Tomado de: VILA, Ruht. El desarrollo de la competencia comunicativa intercultural en una sociedad 
multicultural y plurilingüe. Una propuesta de instrumentos para su evaluación. En: 
http://www.atriumlinguarum.org/contenido/CCIntercultural.pdf (Consultado 12 septiembre de 2012)  
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se generen espacios de sociabilidades entre individuos pertenecientes a distintas 
culturas. Es por ello que de cierta manera este ítem puede resultar contradictorio, razón 
por la cual desestimó su validez, ya que no se puede afirmar que se poseen habilidades 
para relacionarse con personas de otras culturas, cuando se han dado muestras del 
rechazo y desinterés en interrelacionarse con personas con quienes no se comparten 
códigos culturales. En efecto, convivir, relacionarnos y comunicarnos entre personas 
diversas culturalmente supone una preparación y unas competencias que habitualmente 
se desarrollan en la escuela y se consolidan en la universidad; sin embargo, por lo visto 
hasta ahora, se puede afirmar que la ausencia de competencias comunicativas 
interculturales y de sensibilidad intercultural, es otra de las falencias con que llegan los 
jóvenes a la educación superior, quienes además adolecen de competencias lectoras y de 
un pensamiento crítico tan necesario en su formación profesional.14  
 
Gráfico No. 33 
Tengo habilidades para relacionarme con personas de diferente cultura a la mía 
 
                                                          
14  CALDERÓN IBÁÑEZ, Arlenys y QUIJANO PEÑUELA, Jorge. Características de comprensión 
lectora en estudiantes universitarios. En: http://juridicas.ucaldas.edu.co/downloads/Juridicas7(2)_7.pdf 














Me molesta la presencia de desplazados. Las respuestas dadas a esta pregunta 
reafirman la posición de desestimar los resultados del anterior ítem, en el que los 
estudiantes afirman contar con habilidades para relacionarse con personas de diferente 
cultura; en efecto, el 66,5% de estos mismos estudiantes, como lo muestra el grafico No. 
8,  les molesta o incomoda la presencia de personas desplazadas en su entorno cercano o 
en los espacios por los que se movilizan en la ciudad. Mientras solo el 23% afirma no 
sentirse incómodo por la presencia de estos sectores sociales.  
 
Algunos estudiantes manifiestan que los desplazados le generan sensación de 
inseguridad “ya que traen consigo malas compañías y malas mañas”, lo cual en la 
práctica no es sino la repetición de un estereotipo social que se ha construido en la 
sociedad colombiana con respecto a las personas que por causas de la violencia se han 
visto obligadas a abandonar su tierra y venirse a las ciudades en condiciones precarias 
de sobrevivencia, por lo cual les toca deambular por las calles en busca de su sustento 
diario. La respuesta de los estudiantes denota también una abierta hostilidad contra la 
población desplazada, lo cual está basado en prejuicios que no encuentran asidero en la 






                                                          
15 ALEJO, Edgar et al . Estudio epidemiológico del trastorno por estrés postraumático en población 
desplazada por la violencia política en Colombia. Universitas. Psychologica.,  Bogotá,  v. 6,  n. 
3, sept.  2007.  En: http://www.scielo.org.co/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1657-









Cuando conozco a alguien de otra cultura, procuro no guiarme por los estereotipos 
que tengo sobre dicha cultura.  Según lo planteado en esta pregunta, la mayoría de los 
estudiantes encuestados, el 70%,  está totalmente de acuerdo o de acuerdo en no guiarse 
por los estereotipos que tiene sobre una determinada cultura, al momento de conocer a 
alguien. Por su parte, el 19% manifiesta que los estereotipos o representaciones 
existentes sobre el grupo cultural terminan por influir en la decisión que se toma con 
relación al grupo. Este resultado, independientemente del abrumador 70%,  no significa 
que esta gran mayoría de estudiantes carezca de estereotipos; pues todos los individuos, 
unos más que otros, son portadores de estereotipos 16 , los cuales dificultan la 
comunicación intercultural.  Por ello es importante desarrollar acciones colectivas que 
posibiliten ir superando su uso abusivo y recurrente contra las otras personas; es decir, 
superar los prejuicios heredados.  
                                                          
16  Véase: CALLOWAY-THOMAS, Carolyn. . Empathy in the Global World An Intercultural 













Gráfico No. 35 
Cuando conozco a alguien de otra cultura, procuro no guiarme por los estereotipos 




Con frecuencia me desespero cuando trabajo con personas de otros países o de 
otra ciudad del país. Los resultados obtenidos en esta pregunta muestran que los 
estudiantes en un 79,6% no se desesperan ni incomodan al momento de trabajar con 
personas de otros países o de otra ciudad del país. Resultado que al parecer da cuenta de 
tolerancia y paciencia en el proceso de las relaciones con individuos no originarios de su 
localidad; sin embargo, esto no resulta del todo válido, si lo comparamos con algunos 
otros de los resultados, los cuales dejan entrever un rechazo por el diferente como se 



















Gráfico No. 36 
Con frecuencia me desespero cuando trabajo con personas de otros países o de 




Por su parte, el 84% de los 325 estudiantes encuestados se considera de mente abierta a 
las diferentes culturas; lo cual, sumado al 14,5% de quienes están de acuerdo, da un 
porcentaje total 98,5%.  
  
 Cuadro  No. 21 







De acuerdo 47 14,5 




Total 325 100 
 
En cuanto a la pregunta de si tienen una actitud más observadora cuando se relacionan 














82% de la población estudiantil encuestada muestra estar de acuerdo con el hecho de ser 
mucho más observadores cuando se relacionan con personas de otros países, que cuando 
lo  hacen con personas de la misma cultura, como se sintetiza la siguiente grafica.  
Gráfico No. 37 
Tengo una actitud más observadora cuando me relaciono con personas de otros 
países, que cuando lo hago con personas de mi propia cultura 
 
 
Me gusta conocer y aprender de personas de diferentes culturas. Los resultados de 
las respuestas obtenidas en este ítem muestran, como se ve en la grafica que sigue,  que 
en un 90,8% los estudiantes desean aprender de las personas pertenecientes a otras 
culturas, lo cual da cuenta de un espíritu de intriga por lo desconocido; si bien es cierto 



















Gráfica No. 38 




No confío en mis habilidades para comunicarme, cuando me relaciono con personas 
extrajeras que hablan otra lenguas. Regresando a aspectos relacionados con las 
competencias comunicativas interculturales, se encontró que ante la pregunta de si al 
momento de relacionarse con personas de otras culturas confían o no en sus habilidades 
para comunicarse, se encontró, según los resultados arrojados por los estudiantes 
encuestados, que la mayoría de ellos se tiene muy poca confianza para desarrollar 
habilidades que le permitan comunicarse con personas de otras culturas. En efecto, el 
78,3% del total de encuestados no confía en sus habilidades comunicativas en otros 
idiomas, lo cual reitera lo ya observado antes en relación con el poco desarrollo y 
alcance de las competencias comunicativas que tienen los estudiantes de la Facultad de 
Educación de la Universidad del Atlántico y las cuales estás asociadas a poco manejo 
que la mayoría tiene de una segunda lengua, especialmente del inglés, el cual es 
reconocido como el idioma global.  
 

























algunas habilidades verbales propias de las competencias comunicativas interculturales 
y que hacen parte del llamado componente comportamental; el cual es necesario 
potenciar en los jóvenes para que alcancen la posibilidad de dialogar inicialmente con 
personas, que aunque de habla castellana, provengan de otras regiones o países 
latinoamericanos, para lo cual los estudiantes deben expresarse en un discurso claro y 
lento sin expresiones coloquiales; repetición de cada idea importante; así como 
parafrasear; utilizar equivalencias con vocablos más sencillos; frases sencillas, evitando 
compuestas o frases excesivamente largas; verbos en voz activa; y metacomunicar.17 
Esto sería un primer paso: desarrollar habilidades verbales tan necesarias para mejorar 
la comunicación, lo cual pasa necesariamente por la autoconfianza y el autocontrol del 
individuo. 
 
Gráfico No. 39 
No confío en mis habilidades para comunicarme, cuando me relaciono con personas 





                                                          
17 VILÁ BAÑOS, Ruth. La competencia comunicativa intercultural. Un estudio en el Primer Ciclo de la 















Cuando converso con una persona de otra cultura, trato de mostrarle que le 
comprendo a través de claves verbales o gestos no verbales. Este ítem también está 
relacionado con las competencias comunicativas interculturales, las cuales, según los 
datos procesados, son de interés para los estudiantes, quienes en un 80% afirman que al 
momento de entablar conversación con personas de otras culturas, se valen del uso de 
claves verbales o gestos no verbales para que la comunicación sea más eficaz. El 
reconocimiento por parte de los estudiantes de sus habilidades no verbales y del uso de 
las mismas para la comunicación intercultural, es un indicador propio de los seres 
humanos, quienes cuando alcanzan la edad juvenil ya han debido desarrollar algunas 
competencias cognitivas y afectivas básicas;  aunque hay que tener en cuenta, tal como 
lo anota Vilà Baños, que el desarrollo de estas no implica necesariamente la adquisición de 
competencias comportamentales, entendidas estas últimas como  
la capacidad de ponerse en contacto con las demás personas, poder integrar e identificar sus 
propias emociones, motivos y pensamientos, experimentando su gestión consciente de 
expresarlas de manera efectiva en la forma de comportamientos y actitudes para asegurar una 
mayor satisfacción y logros en su vida  personal y profesional.18 
 
Efectivamente, como anota Adler,19 la gestualidad es un elemento fundamental para 
mejorar la calidad de las relaciones interpersonales; por lo tanto, el hecho de que los 
estudiantes reconozcan su uso, resulta ser un buen síntoma para que en ellos se 
desarrolle  la habilidad de saber escuchar, lo cual es fundamental en la construcción de 
espacios de sociabilidad intercultural. Sin embargo, el hecho de que estos reconozcan el 
uso de lenguaje no verbal, si bien es cierto resulta un avance, no implica que hayan 
                                                          
18Véase:http://inteligenciaemocionalpnlt.wordpress.com/2011/11/21/inteligencia-emocional-y-los-
comportamientos-comportamentales/ (Consultado 13 de mayo de 2012).  




desarrollado competencias comportamentales de orden intercultural, ya que estas entran 
en acción cuando se advierten tales diferencias y se es capaz de actuar en consecuencia. 
Es decir, se debe tener claridad sobre cuáles son las habilidades, tanto verbales como no 
verbales más adecuadas para cada entorno cultural, para lo cual se deberá remarcar los 
elementos comunicativos propios del contexto, tales como expresiones frecuentes, 
gestos habituales, gestos ofensivos.20 Claridad que no se puede alcanzar sin antes llevar 
a cabo una formación en educación intercultural.  
 
Cuadro  No. 22 
Cuando converso con una persona de otra cultura trato de mostrarle que le 








De acuerdo 38 11,8 




Total 323 99,3 
Perdidos  en el sistema 2 0,7 
Total 325 100 
 
Continuando con el tema de la comunicación intercultural, se formuló una pregunta para 
determinar  si a los estudiantes les resultaba fácil captar los mensajes no verbales de las 
personas de culturas diferentes al momento de interactuar con ellas.  El 46,7% de los 
entrevistados respondieron que les había resultado fácil entender a través de mensajes 
no verbales a las personas de otras culturas con quienes habían entablado comunicación. 
Sin embargo, el 23% no está seguro de ello, lo cual es un porcentaje importante; 
mientras que el otro 32% afirma que no le ha sido nada fácil entender los mensajes no 
verbales utilizados por individuos de otras culturas. De acuerdo con estos datos, que se 
                                                          
20 VILÁ BAÑOS, Ruth.Op. cit., p. 165.  
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muestran en la siguiente tabla, puede afirmarse que no existe una mayoría de estudiantes 
a quienes les parezca fácil entender a través de mensajes a individuos pertenecientes a 
otras culturas; por el contrario, la mayoría (55%) está constituida por quienes 
manifiestan que no les es nada fácil captar la gestualidad de personas que tienen otros 
códigos culturales.    
 
Cuadro  No. 23 
Me es fácil captar los mensajes no verbales de las personas de culturas diferentes, 









Totalmente de acuerdo 67 20,4 22 22 
De acuerdo 85 26,3 28,4 50,4 
No estoy seguro 75 23 24,8 75,2 
En desacuerdo 47 14,5 15,6 90,8 
Totalmente en 
desacuerdo 28 8,6 9,2 100 
Total 302 92,8 100   
Perdidos en el sistema 23 7,2     
Total 325 100     
 
Los resultados encontrados sobre el particular y teniendo en cuenta que tanto el lenguaje 
verbal como el no verbal son parte integral de la comunicación intercultural, plantean la 
necesidad que desde la universidad, caracterizada por ser una comunidad multicultural,  
se desarrollen habilidades en los estudiantes para permitirles construir sociabilidades 
con quienes no necesariamente comparten el mismo perfil axiológico.21 En efecto, estas 
habilidades son necesarias para entablar una mejor comunicación, en especial si 
tenemos en cuenta que “comunicarse no es exactamente lo mismo desde todas las 
                                                          
21 VILÁ BAÑOS, Ruth.. La competencia comunicativa intercultural. Un estudio en el primer ciclo de la 
Educación Secundaria Obligatoria. Madrid, MINISTERIO DE EDUCACIÓN, POLÍTICA SOCIAL Y 
DEPORTE. 2008.  
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perspectivas culturales”.22 La comunicación no solo son datos, sino también valores y 
creencias, 23  que es necesario reconocer y respetar para poder construir un diálogo 
apropiado entre personas, las cuales pueden partir de un modelo comunicativo, una 
concepción de la realidad y un sistema de valores distinto, por lo cual, para lograr un 
entendimiento es necesario desarrollar competencias y habilidades en quienes se están 
formando como profesores.24 
 
Ello supone, tal como lo anota Salaberri,25  la necesidad de integrar la competencia 
sociocultural y la competencia intercultural en los procesos de enseñanza-aprendizaje; 
es decir ponerse a tono con los avances en las teorías lingüísticas hacia la 
sociolingüística, pues no se trata solo de prestar atención a las formas lingüísticas, sino a 
quienes las usan en situaciones de comunicación. En tal sentido, el estudio muestra que 
es urgente que el estudiante de la Facultad de Educación en general desarrolle una 
sensibilidad hacia las llamadas convenciones sociales; es decir, hacia las reglas de 
cortesía, codificación lingüística de ciertos rituales fundamentales en el funcionamiento 
de una comunidad, normas que gobiernan las relaciones entre distintas generaciones, 
clases y grupos sociales.26  
 
Se trata pues de que el estudiante de la Facultad desarrolle su conciencia intercultural, la 
cual debe llevar implícito el desarrollo de habilidades interculturales; en otras palabras, 
debe ser capaz de resolver un malentendido cultural, superar relaciones estereotipadas, 
                                                          
22 Ibídem, p. 20.  
23 Ibídem, p. 22.  
24 SAMOVAR and PORTER. Intercultural Communication. A reader. Belmont: Wadsworth, Publishing 
Company. 2000 
25 SALABERRI, Sagrario. competencia comunicativa intercultural,   2007. En: 
http://www.juntadeandalucia.es/educacion/portal/com/bin/Contenidos/IEFP/Publicaciones/PERSPECTIV
A_CEP/1209368660027_05_opinion_compet.pdf 
26 Ibídem  
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reconocer las diferencias, así como la existencia de variaciones en el lenguaje verbal o 
no verbal. Se trata pues de que el futuro profesor desarrolle habilidades para ubicarse 
entre dos o más culturas; es decir, tal como lo proponen Byram y Zárate,27  pueda 
convertirse en un “hablante intercultural”, una persona que comprenda y dialogue entre 
culturas, entre lenguas, sean estas verbales o no. 
 
Se trata pues, de implementar acciones y estrategias con el propósito de que los 
estudiantes alcancen habilidades para descubrir e interaccionar, al igual que una 
conciencia cultural crítica y puedan además asumir actitudes de curiosidad y apertura. 
Lo cual se puede sintetizar en el llamado modelo Byram28.  
 
Cuadro  No.  24 
 









de uno mismo y del otro: de 




Consciencia cultural crítica 
Actitudes 
Relativizar lo propio 
Valorar lo de los otros 
  
Habilidades 





                                                          





Me cuesta más aceptar la opinión de personas extrajeras que cuando son de mi 
propia cultura. Otro aspecto abordado a través de las entrevistas, y el cual también está 
estrechamente ligado al tema de la comunicación y relación intercultural, es el 
relacionado con  la aceptación y respeto de los otros.  Pregunta que arrojó como 
resultado que el 46% manifiesta una actitud positiva y de reconocimiento por las 
opiniones de personas extranjeras o de otras culturas. Mientras que el 26% se niega a 
aceptar la opinión de foráneos. Aquí llama la atención que el 19% manifiesta no estar 
seguro de su indiferencia o no a las opiniones de otras personas.  
 
Gráfica No 40  




La actitud de desinterés por la opinión del otro es reiterada al momento de interrogarlos 
sobre si consideran que tienen o no mucho que aprender de las demás culturas. En 
efecto, en este ítem el 33% considera que no tienen nada que aprender de otras culturas 
distintas a la suya; sin embargo, el 60% asegura estar abierto a conocer y aprender de 
otras culturas, respuesta que está a tono con las preguntas a través de las cuales se les 














Gráfica No. 41 




Respeto la forma de pensar y comportarse de las personas de diferentes culturas, 
aunque no las comprenda. Este ítem se corresponde con los dos anteriores, en la 
medida que según los resultados arrojados por los estudiantes encuestados, la mayoría 
de ellos considera estar totalmente de acuerdo con respetar la forma de pensar y 
comportarse de las personas de diferentes culturas, aunque haya aspectos que no 
comprendan. En efecto, el 52% está totalmente de acuerdo en respetar las formas de 
actuar y de pensar de los otros, el 30% se muestra de acuerdo en ello, lo cual da un 
porcentaje positivo del 82%, frente a un 14% que afirma lo contrario, como se observa 



























Cuadro  No. 25 
Respeto la forma de pensar y comportarse de las personas de diferentes culturas, 








De acuerdo 99 30,3 
No estoy seguro 4 1,3 




Total 317 97,4 
Perdidos sistema 8 2,6 
Total 325 100 
 
 
Otra de las preguntas planteada en la entrevista apuntaba a valorar si los estudiantes 
evitaban o no relacionarse con personas pertenecientes a otras culturas, ante lo cual se 
encontró que el 61% no se niega a entrar en contacto con individuos de otros grupos 
culturales; mientras que el 15% sí se muestra renuente a entrar en relación con estas 
personas, razón por la cual tienden a evitar situaciones o compartir espacios que le 
obligan a entrar en contacto con ellas. Este último porcentaje aunque es inferior al 
anterior, es un indicador del provincialismo presente en la comunidad estudiantil de la 
Facultad de Educación, el cual, como veremos más adelante, limita la construcción de 











Cuadro  No. 26 
Tiendo a evitar aquellas situaciones que me exigen relacionarme  








De acuerdo 21 6,6 
No estoy seguro 26 7,9 




Total 306 94,1 
Perdidos sistema 19 5,9 
Total 325 100 
 
En cuanto a si les gusta estar atento (a) y tratar de captar la mayor información 
posible, cuando me relaciono con desplazados o extranjeros a fin de 
comprenderlos, la mayor parte de estudiantes, 79%, manifiesta que mantiene su 
atención, en mayor o menor medida, al momento de interrelacionarse con otros 
individuos provenientes de otros países o que hayan sido desplazados. 
 
Gráfica No. 42 
Me gusta estar atento (a) y tratar de captar la mayor información posible, cuando 

















En cuanto a si considera que tiene más problemas cuando se relaciona con personas de 
su propio país que cuando lo hace con personas del extranjero, los estudiantes 
respondieron que no en un 56%, mientras que el 20% manifiesta tener problemas al 
momento de relacionarse con individuos extranjeros o desplazados. El 20% no tiene 
claridad al respecto.  
Cuadro  No. 27 
Tengo más problemas cuando me relaciono con personas de  





En el ítem sobre si les atraen las personas de culturas diferentes porque las encuentran  
muy interesantes, la mayoría de los estudiantes muestra cierta atracción por las personas 
de culturas diferentes, ya que resultan interesantes para ellos. En efecto, el 74%, en 
mayor o menor medida, se siente atraído e interesado por otras culturas; mientras que el 
11% afirma que no, frente a un 12 que se muestra indiferente al tema, como lo evidencia 









De acuerdo 36 11,2 
No estoy seguro 64 19,7 




Total 310 95,4 
Perdidos sistema 15 4,6 
Total 325 100 
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Cuadro  No. 28 








De acuerdo 116 35,5 
No estoy seguro 38 11,8 




Total 317 97,4 
Perdidos sistema 8 2,6 
Total 325 100 
 
Otro de los objetivos del instrumento aplicado fue el de identificar y medir la movilidad 
de los estudiantes entrevistados, a quienes además se les interrogó sobre su 
participación en programas de intercambio académico y cultural, viajes realizados, tipo 
de contacto con personas desplazadas, así como con profesores visitantes. Todo lo cual 
permitió hacerse una idea sobre el tipo de visión que estos tienen de la interlocución 
cultural, la cual, como se verá a continuación, es muy limitada dada su escasa 
movilidad.  
 
¿He vivido en el extranjero o fuera de Barranquilla? Ante esta pregunta, el 70% de 
los 325 estudiantes encuestados manifestó no haber vivido fuera de la ciudad; tan solo 
un 30%, es decir 96 individuos, son los que han residido en otro lugar distintito al que 
actualmente habitan. Ello es un indicador del parroquialismo o localismo que 
caracteriza a gran parte de la población estudiantil en la Universidad del Atlántico; lo 
cual además está ligado a la precariedad económica que les impide viajar a otras 
ciudades del país, situación que de cierta manera genera en ellos una visión muy 
reducida del mundo de hoy.  
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De quienes manifiestan haber residido en otra ciudad o población distinta a Barranquilla 
la mayoría, el 12,5%, solo lo ha sido por periodos inferiores a un año. Por su parte el 
4,6% ha permanecido por fuera de su lugar actual de residencia entre 1 y 3 años; 
mientras que el 9,2% afirma que lo ha hecho por más de 3 años. Ello muestra una 
tendencia que puede ser aplicada al conjunto de la población juvenil en el país, y en 
especial en la región,  la cual tiene escasa movilidad  hacia el extranjero.  
 
La anterior información evidencia además, que muy al contrario de lo que se cree con 
respecto a la población estudiantil de la universidad, la mayoría de los jóvenes que allí 
estudian provienen de grupos familiares residentes en la ciudad de Barranquilla o en su 
área metropolitana, lo cual en la práctica es un indicador del cambio que ha sufrido la 
institución, la cual pasó, como se nota en el grafico No. 16,  de ser una universidad de 
cubrimiento regional a una entidad cuya población estudiantil en su mayoría es oriunda 
de Barranquilla o del departamento del Atlántico.  
 
Gráfico No. 43 









Sin embargo, ante la pregunta ¿Ha viajado a otras ciudades de Colombia? el 49% de 
los estudiantes respondieron que sí ha tenido la oportunidad de viajar a ciudades 
colombianas, en su mayoría ubicadas en la región Caribe colombiana. Aunque llama la 
atención que el 51% manifiesta que no ha viajado por el país, lo cual reafirma el 
carácter parroquialista y localista de la población estudiantil de la Facultad de 
Educación de la Universidad del Atlántico.  
Gráfico No. 44 
¿Ha viajado a otras ciudades de Colombia? 
 
 
Del porcentaje de estudiantes que manifestó que ha viajado a otras ciudades 
colombianas, el 16,5% lo ha efectuado solo en una o dos ocasiones, mientras que el 6% 
afirma que ha viajado entre 3 y 5 veces; solo el 7% manifiesta haber viajado a otras 
ciudades en más de 6 oportunidades. Datos que reafirman lo anotado anteriormente: el 
carácter localista de los estudiantes, lo cual, independientemente del uso de redes 
sociales o del internet, les da una visión poco global de la sociedad que habitan.  
 
La escasa participación de estudiantes en programas de intercambio es otra de las 







quienes se les preguntó ¿si han participado en programas de intercambio con el 
extranjero?, solo 86, es decir, el 26%, manifestaron haber participado en programas de 
intercambio, lo cual no necesariamente implica que se movilizaron al exterior, sino que 
han participado como asistentes en eventos que hacen parte de programas de 
intercambio realizados por la institución. Por su parte 237 estudiantes, o sea el 74%, 
jamás ha participado en programas de intercambio con otros países.   
 
Gráfico No. 45 
¿He participado en programas de intercambio al extranjero? 
 
 
Otra de las preguntas contenidas en el primer instrumento estuvo dirigida a conocer si 
los estudiantes  han compartido vivienda con personas desplazadas o extranjeras, ante lo 
cual el 39% cuenta que ha vivido con personas en su mayoría desplazadas, quienes al 
parecer son compañeros de estudio, familiares o personas allegadas al núcleo familiar 
que han sido obligados a desplazarse como resultado del conflicto armado que vive el 
país29 . Por su parte, el 61% de los encuestados no ha convivido con personas en 
situación de desplazamiento como se evidencia en la información del siguiente grafico.  
                                                          
29 De los 3,9 millones de desplazados internos a causa del conflicto armado reconocidos por el Gobierno 
colombiano, el 45 % son jóvenes, según datos de la Oficina del Alto Comisionado de la ONU para 













En este orden de ideas, el mismo 39% manifiesta tener entre sus mejores amigos algún 
desplazado o extranjero, aunque este último es en su mayoría a través de las redes 
sociales; mientras también el 61% afirma no tener amigos extranjeros o desplazados.  
 
Por su parte, ante el ítem en que se les pregunta ¿Si han tenido profesores extranjeros 
o de otra ciudad del país en la universidad? el 51% afirma que sí, mientras el 47% 
manifiesta que no ha tenido la oportunidad de contar con profesores foráneos en sus 
estudios universitarios. Quienes respondieron positivamente a este interrogante en su 
mayoría, 71%,  solo han tenido entre uno y tres profesores foráneos; mientras que el 
24% dice haber tenido entre 4 y 6 profesores, por su parte solo el 5% dan cuenta de más 
de 6 profesores no locales con quienes han tenido contacto a lo largo de sus estudios 
universitarios.   
  







relacionados con países y culturas, el 40% da cuenta de su participación, mientras que el 
60% afirma no haber tenido ninguna participación al respecto. La mayor parte de 
estudiantes que han tenido relación con este tipo de eventos son los de Lengua 
Castellana y Ciencias Sociales. Sin embargo, la mayoría de quienes respondieron 
positivamente afirman que este tipo de actividades son poco frecuentes y obedecen más 
a coyunturas de orden conmemorativo, razón por la cual sugieren que deberían 
realizarse de forma más continua al interior del espacio universitario. 
 
El tipo de actividades corresponde a las siguientes tipologías: actos cívicos en espacios 
escolares, jornadas de reflexión, capacitación sobre cultura ciudadana, artes escénicas y 
festivales del cuento, eventos culturales, conciertos, exposiciones.   
 
Gráfico No. 47 
He participado voluntariamente, en alguna actividad o evento 











A los estudiantes también se les abordó para que dieran cuenta si en la universidad se 
llevan a cabo eventos relacionados con la interculturalidad, tales como conferencias, 
foros y seminarios, entre otros, a lo cual el 50% respondió de manera afirmativa, 
mientras que el 25% sostiene que ello se dio pero solo en alguna ocasión, mientras tanto 
solo el 6% afirma que estos eventos se realizan con frecuencia, como es representado 
gráficamente a continuación.   
 
Gráfico No. 48 
La universidad realiza seminarios, conferencias o foros donde  




Pero al preguntarle sobre la importancia que se le dan a las manifestaciones o 
festividades religiosas o populares en la región encontramos que la gran mayoría, 41%, 
afirman que en su región las consideran de gran importancia; mientras que el 44% 
percibe que la importancia es relativa y el 5% cree que a estas actividades no se les da el 











Una a tres veces
Más de tres veces
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En cuanto a si en su región o ciudad se realizan manifestaciones públicas en relación 
con el tema de la diversidad el 40% considera que sí, mientras que el 23% responde que 
no; por su parte, el 31% afirma que alguna vez se efectúan estos actos y el 6% informa 
que estos se realizan con una frecuencia mayor de tres ocasiones por año.  
 
Gráfica No. 49 




Estos mismos estudiantes fueron interrogados sobre la realización de conciertos o 
festivales con el ánimo de exaltar  o fomentar los valores de su región, ante lo cual el 
39% manifestó que sí, mientras el 12% informa que no se lleva a cabo ningún evento y 


















Gráfica No. 50 
Se realizan manifestaciones públicas en relación con el tema de la diversidad 
 
 
En ese orden de ideas se incorporó un ítem que diera cuenta de si en la región o en la 
universidad se llevan a cabo exposiciones que resalten la diversidad cultural, pregunta 
ante la cual el 46,7% de los estudiantes manifestó que sí; mientras que el 9,2 comentó 
que no; por su parte, el 28,3% da cuenta que estas se llevan a cabo una sola vez y el 
7,2%  informa que estas se realizan con frecuencia.  
 
Tabla No. 29 
En tu región o universidad se realizan exposiciones 





Sí 152 46,7 
No 30 9,2 
Alguna vez 92 28,3 




Total 297 91,4 
Perdidos sistema 28 8,6 




















Los estudiantes entrevistados manifiestan su interés en realizar actividades que permitan 
resaltar la diversidad cultural en la Universidad, para lo cual proponen encuentros 
musicales, teatrales y literarios, eventos del día de la raza, encuentros de subregiones de 
la costa, estimular trabajos de investigación sobre zonas geográficas. Sin embargo, esta 
actitud, más que una muestra de interés es un indicador de la representación que estos 
tienen de lo intercultural, lo cual estos asimilan  a lo folklórico, es decir a lo festivo, 
muy usual en el imaginario social que se tiene de la región Caribe colombiana.   
 
5.1.2. Instrumento para identificar las prácticas educativas, los contenidos 
temáticos y  la diversidad en el aula.  
 
La aplicación del segundo instrumento tuvo como propósito identificar y valorar el tipo 
de prácticas educativas, así como los contenidos temáticos alusivos a la diversidad 
cultural que se llevan a cabo en los programas seleccionados. Su aplicación permitió 
analizar el grado de integralidad curricular, la correspondencia de los procesos 
pedagógicos con la realidad social en los que tienen lugar, al mismo tiempo que 
permitió evaluar el proceso de construcción y divulgación de conocimiento, y su 
pertinencia temática con las necesidades de competencias de orden intercultural 
requeridas por quienes se forman como maestros. 
 
Para acercarse al tipo de práctica educativa que se lleva a cabo en los programas 
analizados, se parte de la idea que esta resulta ser una actividad compleja que no se 
puede ver de manera aislada, pues la misma está determinada por múltiples factores, 
tales como el tipo de institución y las características de la misma, el tipo, procedencia y 
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experiencias previas tanto de estudiantes y profesores, así como la formación recibida 
por estos últimos30.  
 
Abordar el estudio de la práctica educativa, entendida como un proceso de solución de 
problemas en el cual el docente juega el papel del agente que se vale de su conocimiento 
y experiencia para abordar la problemática de cómo lograr las metas educativas que el 
programa de su materia y la filosofía de la institución universitaria plantean, resulta vital 
para poder entender cómo se incorpora el componente intercultural en la formación de 
formadores en la Facultad de Educación de la Universidad del Atlántico.  
 
Se puede ver cuál es la percepción que tienen los estudiantes de la práctica educativa de 
sus docentes y la relación de esta con la realidad intercultural que los circunda, para lo 
cual fueron elaboradas 10 preguntas de cuyas respuestas se da cuenta a continuación.  
 
¿Se da la integración de los contenidos desarrollados en la asignatura? A esta 
pregunta,  en la cual se pidió a los estudiantes responder si perciben que en las clases 
impartidas por los docentes se da una integración entre los distintos contenidos 
desarrollados, la mayoría de los jóvenes, 252 para ser más exactos, respondieron que sí, 
lo cual equivale al 78% de la población encuestada; mientras 17 afirman que ello no 
ocurre siempre como sería lo ideal; el 5% respondió que no existe integración de los 
contenidos por parte del docente.  
 
                                                          
30 GÓMEZ LÓPEZ, Luis Felipe. Los determinantes de la práctica educativa. Universidades, vol. LVIII, 








La integración de los contenidos está directamente asociada al concepto de formación 
integral, el cual es un principio fundamental de toda institución universitaria y 
constituye la posibilidad para que los estudiantes no solo desarrollen el perfil 
profesional propio de sus carreras; sino que además se caractericen por su autonomía 
intelectual, su disciplina de trabajo académico e investigativo, su compromiso, 
responsabilidad social y ciudadana, su capacidad para contribuir al desarrollo de su 
entorno familiar y colectivo, y por su disposición a comprometerse con su propio 
desarrollo personal, ético e intercultural. 
 
Sin embargo, a pesar de una percepción positiva sobre la integración de contenidos en 
las asignaturas, es imprescindible plantear discusiones al interior de la facultad sobre 
cuál debe ser la verdadera  formación integral de los estudiantes en sus programas. En 
efecto, la existencia de una integración de contenidos no supone necesariamente la 
integralidad curricular en el ámbito intercultural, pues los programas analizados están 
más pensados hacia la generación de competencias de orden pedagógico o interesados 




¿Se da la integración de los contenidos 






preocupan por dialogar entre ellos para avanzar en la construcción de un currículo, que 
sin desconocer las particularidades disciplinares, integre a partir de un núcleo común los 
aspectos de orden intercultural y diverso que caracterizan a esta sociedad. En este caso 
la integralidad curricular en el tema intercultural resulta una tarea aún por emprender en 
los programas de licenciatura en educación de la Universidad del Atlántico.   
 
¿El docente utiliza ejemplos para presentar situaciones de la vida cotidiana? En 
cuanto a si los docentes utilizan ejemplos prácticos como insumos de la vida cotidiana 
para sus clases, la mayoría respondió positivamente, un 88%; mientras que tan solo el 
11% percibe que ello no ocurre a veces, y tan solo el 1% manifiesta que ello no ocurre, 
como se observa a continuación. 
 
Gráfica No. 52 
 
Teniendo en cuenta los procesos pedagógicos, ¿el profesor respeta y tiene en cuenta 
tus opiniones? Por lo general en la Facultad de Educación, al igual que en facultades 
como Ciencias Humanas, Derecho, Economía y Bellas Artes,  existe una tradición de 











en la encuesta aplicada a los programas objeto de análisis. La inmensa mayoría del 
estudiantado, el 85% da cuenta de ello; mientras que 12% manifiesta que ello ocurre 
esporádicamente y el 3% afirma que no hay respeto por sus opiniones por parte de los 
docentes.  
 
Y es que el respeto mutuo en la práctica educativa es una condición sine qua non para el 
buen desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje, el cual debe estar sustentado en 
una sana convivencia al interior del aula de clases y en el espacio universitario en 
general, donde la opinión del estudiante resulta vital para su formación ciudadana; lo 
cual a fin de cuentas es uno de los principales propósitos de la institución, pues más que 
formar profesionales en las distintas disciplinas, de lo que se trata es de contribuir  a la 
generación de una cultura ciudadana en los jóvenes, quienes además deben, en ejercicio 
de su autonomía y responsabilidad social, propiciar el  desarrollo humano y la 
democracia participativa.31  
 
Las respuestas de los estudiantes son un indicador de que los valores de respeto y 
equidad están presentes en la práctica pedagógica de la mayoría de los docentes, al 
mismo tiempo que en ella convergen en el tema del buen trato al estudiante, asunto 
fundamental en la formación de formadores, pues ellos son quienes en su futuro 
ejercicio docente deberán fomentar este tipo de valores en el espacio escolar. Por ello, 
ante la pregunta ¿Crees que los docentes que desarrollan los programas 
curriculares de tu licenciatura muestran una actitud de equidad y respeto por lo 
que expresas?,  231 estudiantes, correspondientes al 72% respondió que sí, mientras 
                                                          




que 62, es decir, el 19%, opina que solo en ocasiones los profesores muestran una 
actitud de respeto y equidad por sus opiniones; por su parte, el 9% considera que esta 
actitud es inexistente por parte del docente.  
 
Gráfica No. 53 




Estas respuestas resultan ligeramente contrarias a las dadas por los estudiantes en 
relación con el punto en que se les interrogó sobre el respeto de los profesores por sus 
opiniones; es decir, existe una desviación que denota que en ocasiones el docente asume 
actitudes que envían mensajes erráticos a sus estudiantes, quienes las asumen como una 
muestra del escaso reconocimiento por la equidad, en especial la asociada al género, y 
por el respeto a lo expresado por el estudiante.  
 
Sin embargo, fundamentándose en las observaciones realizadas al interior del aula de 
clases, esta percepción del estudiante es más bien producto de quienes confunden la 
libre expresión con la especulación e improvisación a la hora de dar cuenta de las 
lecturas o temas asignados, comportamiento errático que muchas veces genera un 
llamado de atención del docente, lo cual es interpretado por el estudiante como una 




Teniendo en cuenta los procesos pedagógicos, ¿Crees que 
los docentes que desarrollan los programas curriculares de 
tu licenciatura muestran una actitud de equidad y respeto 






  En ese mismo orden de ideas y teniendo en cuenta la  vivencia cotidiana de ser 
apreciado y respetado en su persona y tomado en cuenta con sus necesidades 
particulares, a los estudiantes se les interrogó sobre si ¿El docente tiene en cuenta las 
necesidades particulares de cada estudiante? Un 43% afirma que el docente sí tiene 
en cuenta las necesidades de los estudiantes; mientras que un 37% considera que ello 
ocurre esporádicamente y el 19% manifiesta que no se le tiene en cuenta por parte del 
profesorado. Sumadas la segunda y tercera respuesta, se encontró que el 56% no siente 
reconocidas ni valoradas sus necesidades por parte del profesorado, que por lo general 
no distingue entre las particularidades de sus estudiantes, por lo que tienden a 
homogeneizar el conjunto de la población estudiantil, quienes si bien es cierto no tienen 
grandes diferencias de orden étnico-cultural, sí tienen necesidades asociadas a 
dificultades económicas y sociales, producto del desplazamiento,  las que unidas al bajo 
rendimiento académico de algunos estudiantes, los colocan en riesgo  de deserción.  
 
Circunstancia que al parecer, según resultado de la pregunta, no es tenida en cuenta por 
el profesorado, que si bien es cierto respeta la opinión y la diferencia de sus estudiantes, 
al momento de evaluar no contextualiza las condiciones personales de estos individuos. 
Ello es precisamente lo que refleja esta respuesta, la cual puede interpretarse como un 
reclamo del estudiante a que se le preste atención como persona.32  
 
 
                                                          
32 La Universidad del Atlántico, a través de la Vicerrectoría de Bienestar Universitario, ha implementado 
en los últimos años un programa de Tutores que pretende reinvindicar la necesidad de atención 
personalizada al estudiante en riesgo académico. Al respecto véase: 
http://www.uniatlantico.edu.co/uatlantico/sites/default/files/desercion/pdf/11-




Gráfica No. 54 
 
 
El instrumento aplicado también estuvo dirigido a identificar si en la práctica educativa 
que se lleva a cabo en los programas analizados se incorporan y discuten problemas de 
discriminación; por ello, ante la pregunta ¿En alguna ocasión se ha discutido en los 
espacios de clases sobre temas de discriminación?, los jóvenes, a pesar de que en su 
mayoría, el 60%, afirma que sí se tratan estos temas, un porcentaje importante, el 40% 
afirma que los temas asociados a la discriminación de distinto orden no hacen parte de 
la temática; lo cual es un indicador que evidencia la necesidad de pensar en una 
estructura curricular donde se incorpore transversalmente lo intercultural como un 
elemento fundamental para la formación del profesorado, quien actualmente debe 
someterse a los planes de estudio vigentes, en los cuales no se contemplan temas y 
contenidos que tengan que ver con el reconocimiento a un mundo diverso que para ser 
entendido y asumido debe ser pensado desde la óptica de la educación intercultural, la 
cual pasa necesariamente por reconocer la existencia de prácticas discriminatorias en el 






















¿El docente tiene en cuenta las necesidades 
particulares de cada estudiante?
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Gráfica No. 55 
 
 
Las respuestas dadas por los estudiantes a preguntas como ¿Conoces algunas leyes del 
Estado que protejan los derechos de los grupos étnicos, afrocolombianos o 
desplazados? o si  ¿En las clases se tratan algunos temas relacionados con la 
interculturalidad y la multiculturalidad?, corroboran lo manifestado a lo largo de las 
encuestas aplicadas a la población escogida de estudiantes.  
 
En efecto, a pesar de que un 48% de los estudiantes afirma que conoce algunas leyes 
relacionadas con la protección de derechos de las minorías, el 52% afirma no conocer 
ninguna ley al respecto, lo cual es preocupante en una sociedad que si bien es cierto ha 
venido fomentando la expedición de normas de protección de minorías o población 
vulnerable, estas son escasamente socializadas en los espacios educativos, donde 
precisamente se forman los nuevos ciudadanos que deberían apropiarse de herramientas 
legales para fomentar el ejercicio pleno de la ciudadanía, sin importar ninguna 




En cuanto al proceso de construcción del 
conocimiento creemos que: ¿En alguna ocasión se ha 






Ello tiene que ver con una falta de reconocimiento en la sociedad colombiana hacia el 
joven, al punto de que son víctimas del silenciamiento y el desconocimiento sistemático 
de sus  derechos, lo cual pasa necesariamente por la escasa socialización de la 
legislación que los favorece.33 
 
En cuanto a si se tratan temas relacionados con la interculturalidad o la 
multiculturalidad en las clases, solo el 41% afirma que ello si ocurre, mientras que la 
mayoría, es decir el 59%, informa que estos temas no hacen parte de los contenidos 
temáticos de los programas.  
 
Gráfica No. 56 
 
 
Se está pues ante evidencias con un valor significativo a la hora de proponer las 
adecuaciones curriculares necesarias para incorporar los contenidos de orden 
intercultural en los programas de la Facultad de Educación de la Universidad del 
                                                          
33 Desplazamiento, salud y pobreza: Obstáculos para el desarrollo de los adolescentes más vulnerables de 
asentamientos marginales de Barranquilla (Colombia). En: Salud Uninorte. Barranquilla (Col.) 2007; 23 





En cuanto al proceso de construcción del conocimiento 






Atlántico, la cual no puede continuar de espaldas a una realidad que cada día reclama 
más su reconocimiento en los procesos de formación docente, en una región que como 
el Caribe colombiano posee una marcada diversidad intercultural que no puede seguir 
silenciada.  
 
5.1.3. Instrumento para identificar el nivel de sensibilidad y de competencia 
intercultural del profesorado 
 
El profesorado es otro de los actores del cual se ocupó esta investigación; por ello, el 
análisis de la sensibilidad y las competencias que estos tienen sobre la interculturalidad, 
resulta de gran importancia para construir una propuesta que permita incorporar la 
perspectiva intercultural en los procesos de formación que se llevan a cabo en los 
programas de licenciatura en educación de la Universidad del Atlántico, sobre todo por 
el hecho de que el profesor juega un papel fundamental en el proceso de reconocimiento 
e integración de los estudiantes pertenecientes a las minorías étnicas, al mismo tiempo 
que genera espacios para el abordaje y discusión de temas asociados con la diversidad y 
la inclusión social.  
 
En tal sentido, analizar su actitud y estilo docente del profesorado vinculado a los 
programas objeto de estudio, también tiene que ver con acercarse al mensaje que estos 
envían a sus estudiantes, quienes de cierta manera perciben sus actitudes hacia lo 
multicultural como un ejemplo por seguir. Ciertamente, los profesores no pueden 
propiciar la importancia de darle valor a lo intercultural en sus estudiantes, si antes ellos 
mismos no se involucran en la llamada “onda intercultural”. Es por ello que el profesor 
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debe ir más allá del papel de simple transmisor o informador pasivo de conocimientos 
culturales y dar el paso hacia la “mediación cultural”; es decir, convertirse en un 
individuo capaz de dialogar entre lo multicultural y diverso, quien además debe contar 
con el conocimiento disciplinar y el saber pedagógico necesario para desempeñarse en 
el medio de la educación intercultural.  
 
Y es que el cambio de actitud del profesorado universitario implica una transformación 
en su práctica educativa, lo cual necesariamente se relaciona con el tipo de métodos de 
los cuales se vale, y con los contenidos y temas que pretende enseñar en los distintos 
escenarios en los que se desempeña como docente. Cambiar o mantenerse estático con 
respecto a lo multicultural, terminará influyendo positiva o negativamente sobre las 
actitudes de sus estudiantes con respecto a lo intercultural.  Las actitudes, así como las 
competencias y el grado de sensibilidad que se tenga hacia la diversidad presente en la 
universidad, terminarán por mediar en los procesos de enseñanza-aprendizaje, en la 
medida en que ellas forman un tejido que permite la relación educativa entre el profesor 
y el estudiante. 
 
En el siguiente apartado se explicarán los resultados encontrados luego de la aplicación 
de un instrumento compuesto por 13 preguntas orientadas a establecer el grado de 
sensibilidad y competencia intercultural de los docentes que laboran en los programas 
de licenciatura seleccionados.  
 
La primera pregunta apunta a que los profesores dieran cuenta de si al elaborar sus  
planes de clases tienen en cuenta los conocimientos previos con que cuentan sus 
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estudiantes.  La totalidad de los 20 docentes respondió positivamente; es decir, 
manifiestan que al momento de diseñar los programas necesariamente tienen en cuenta 
los conocimientos previos de los estudiantes que cursarán su asignatura; sin embargo, al 
momento de contrastar esta afirmación con lo que ocurre en el aula de clases, se percibe 
que muchas veces los profesores inician el semestre académico sin elaborar un test o 
dialogar con los estudiantes, con el propósito de evaluar y diagnosticar el tipo y nivel 
del conocimiento de los jóvenes.   
 
En otras palabras, algunos profesores no aplican el aprendizaje significativo, para lo 
cual necesariamente se deben tener en cuenta los conocimientos de orden factual y 
procedimental, los que en la práctica interactúan con los nuevos conocimientos que 
recibirán los estudiantes bajo su orientación. Pues de lo que se trata es de reconocer la 
existencia de conocimientos previos, así como las motivaciones o razones que tiene el 
estudiante para cursar la licenciatura, para quien lo nuevo que aprende deberá 
contribuir, entre otras cosas, a establecer una relación con sus propios conocimientos, 
concepciones y con el mundo cultural donde se mueve34. 
 
Al decir de algunos estudiantes “…hay profesores que llegan a la clase y arrancan de 
una, sin preguntarnos nada, ni siquiera si desayunamos o no […] ellos nos ven como 
unas cajas  vacías y creen que uno no sabe na´…”35  
 
                                                          
34 LÓPEZ RECACHA,José La importancia de los conocimientos previos  para el  aprendizaje de nuevos 
contenidos. En: innovación y experiencias educativas. http://www.csi-
csif.es/andalucia/modules/mod_ense/revista/pdf/Numero_16/JOSE%20ANTONIO_LOPEZ_1.pdf 
(Consultado 18 de enero de 2012)   
35 Diálogos con miembros del grupo focal. Barranquilla, 21 de junio de 2011.     
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Y es que para el proceso educativo, y en especial lo relacionado con la educación 
intercultural, es necesario no solo tener en cuenta los llamados conocimientos previos, 
sino también los distintos saberes, concepciones, imaginarios y representaciones de que 
son portadores los estudiantes, a quienes no se les puede percibir como “tabula rasa” en 
los procesos de enseñanza-aprendizaje, pues tal como lo afirman Ausubel y Novak: “El 
factor más importante que influye en el aprendizaje es lo que el alumno ya sabe. 
Averígüese esto y enséñele en consecuencia”.36 
 
Se continúa con el análisis del cuestionario aplicado a los profesores de la Facultad de 
Educación, con preguntas directamente relacionadas con la diversidad cultural presente 
en los programas de pregrado, como en la que se le indaga si ¿En la realidad educativa 
ha percibido que se presente alguna clase de prejuicios en contra de los estudiantes 
provenientes de otras ciudades y regiones del país, desplazados o pertenecientes a 
grupos étnicos afrocolombianos o indígenas? De los 20 profesores encuestados, el 
41,7% percibe que en el espacio universitario sí existen prejuicios ante los jóvenes 
provenientes de otras regiones del país, en especial ante quienes tienen una condición de 
desplazados o ante aquellos estudiantes que se asumen públicamente como 
pertenecientes a grupos étnicos. Por su parte, el 58,3 afirma que ello no ocurre y que por 
lo tanto no existe una presión negativa producto del prejuicio contra los estudiantes 
miembros de minorías étnicas o sociales. 
 
Por su parte, a la pregunta que si ¿Conoce algunas estrategias que la universidad 
utilice, para familiarizar a los estudiantes con el tema de la interculturalidad en los 
                                                          
36 AUSUBEL, D. P.; NOVAK, J. D.y HANESIAN, H. Psicología educativa: Un punto de vista 




procesos educativos? La mayoría, un 70%, respondió que desconoce la existencia de 
actividades o programas de orden institucional orientados a lograr sensibilidad 
intercultural en el estudiantado. El restante 30% manifiesta conocer programas 
desarrollados con este propósito. Este resultado evidencia, no la inexistencia de este tipo 
de programas, pues efectivamente existen algunas actividades como las desarrolladas 
por la Vicerrectoría de Bienestar; sino la escasa comunicación y divulgación por parte 
de las unidades académicas que tienen a su cargo estos eventos, las que interactúan 
escasamente con la comunidad universitaria; la misma que no se siente involucrada en 
un proceso que aun se caracteriza por la improvisación, el voluntarismo y la inmediatez.  
 
Gráfica No. 57 
 
 
A los docentes también se les indagó sobre las acciones que se deberían implementar 
para incluir el tema de la educación intercultural en los programas de la Facultad de 
Educación, ante lo cual, el 67% considera que ello debería efectuarse a través de la 
implementación de cátedras y seminarios; mientras tanto, el 33% es partidario de 
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Estas opiniones dejan entrever que para la mayoría de profesores encuestados, lo cual de 
cierta forma es una muestra significativa del cuerpo docente de la Facultad, la educación 
intercultural es vista como un simple complemento para la formación de los futuros 
maestros de la región, lo cual se resuelve, según ellos, con unos cuantos seminarios o 
con la implantación de una cátedra permanente, cuando de lo que se trata es de diseñar e 
implementar una propuesta pedagógica y disciplinar que impacte en la estructura 
curricular y en el modelo educativo de la Facultad.  
Ciertamente, de lo que se trata es de aportar  
por una educación intercultural que no se reduzca a un instrumento coyuntural y discontinuo que 
sólo signifique un cambio metodológico, sino que se convierta en una modalidad educativa 
irrenunciable para lograr la inclusión de todas las personas de diferentes culturas, una exigencia 
de la propia naturaleza del acto pedagógico.37  
 
Gráfica No. 58 
Cómo cree usted que se puede incluir el tema de la educación intercultural en los 
programas desarrollados para la educación de docentes 
 
 
                                                          
37  ESCARBAJAL FRUTOS, Andrés.. Hacia la educación intercultural pedagogía social. Revista 













En cuanto al punto ¿Por qué cree usted que es importante plantear temas sobre la 
interculturalidad en el aula de clases o en los espacios de formación en la 
Universidad? Aquí hubo consenso en la medida en que todos manifestaron que el tema 
de la interculturalidad es uno de los elementos importantes en la formación para la vida, 
la relación con el otro, la tolerancia, la convivencia y los valores. En tal sentido, asumen 
una postura positiva en relación con el tema del reconocimiento de la multiculturalidad 
y de la interculturalidad en la comunidad universitaria y la necesidad de establecer 
programas que familiaricen al estudiante con este tipo de educación. Por ello consideran 
que son varias las razones que justifican la incorporación de estas temáticas, entre las 
cuales se destacan las que se muestran en el siguiente gráfica:  
 
Gráfica No. 59 
Por qué cree usted que es importante plantear temas sobre la interculturalidad en 
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Porque el transito a la Modernidad lo exige
Por la necesidad de promover…
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Dentro de las distintas justificaciones esbozadas, existen dos en las que se insistió 
mayormente, relacionadas con la importancia que se le otorga a la educación 
intercultural para lograr un mejor desarrollo humano, la cual obtuvo el 30% del 
conjunto de justificantes. Mientras el 25% la justifican en función al tránsito hacia la 
Modernidad. En ambos casos se percibe la representación o imaginario que los 
profesores tienen de la importancia de la educación intercultural, la cual asocian al 
desarrollo humano, relación que efectivamente es muy estrecha en la medida en que 
estos, tal como lo afirma Rafael Saenz:  
Son dos ámbitos educativos que se complementan. Desde la ciencia educativa, ciencia humana y 
social, se afirma el interés de que el desarrollo humano sostenible y la educación intercultural 
favorezcan y sirvan para emancipar a la sociedad. La educación intercultural es una fuente de 
enriquecimiento personal y social que favorece el desarrollo humano. El desarrollo humano 
sostenible ofrece una visión sistémica del hombre y una visión holística de la persona, de la 
naturaleza y del universo. La educación intercultural presenta, también, una forma holística de 
relacionarse con los otros, culturalmente distintos, partiendo de un reconocimiento, un respeto y 
una promoción de sus culturas y teniendo como resultado educativo la adquisición de 
competencias interculturales. Los dos ámbitos, la educación intercultural y el desarrollo humano 
sostenible se fundamentan en la centralidad del ser humano, en la aceptación de las diferencias 
personales y ecológicas y en la ampliación del conocimiento acerca de las costumbres y valores 
propios y de los otros.38 
 
Por su parte, el hecho de que los profesores encuestados consideren que para avanzar en 
el proceso hacia una sociedad moderna, justa y más equitativa es necesario generar una 
conciencia intercultural en la poblacióny para ello se requiere formar formadores 
capaces de dinamizar desde el espacio escolar este proceso, es un avance significativo. 
                                                          
38 SÁEZ ALONSO, Rafael. La educación intercultural en el ámbito de la Educación para el Desarrollo 
Humano Sostenible, En: Revista Complutense de Educación, vol. 12 Núm. 2 (2001),  p. 713. 
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En  la medida en que una sociedad que asuma la herencia de la Modernidad, 
necesariamente debe reconocer las diferencias y la diversidad como propias de las 
comunidades humanas. Por lo tanto, las estrategias de educación intercultural deberán 
apuntar a sensibilizar a la población a favor de la tolerancia, el respeto, la inclusión y el 
reconocimiento del otro.  
 
El proceso educativo en la práctica es el reflejo de la sociedad que deseamos construir. 
Por ello incorporar la educción intercultural, es partir del reconocimiento de la 
diversidad y de la diferencia, de la existencia de otros distintos a nosotros, pero iguales 
en derechos. En tal sentido:  
el fomento de este reconocimiento es una oportunidad de contribuir a superar la fragmentación 
de una sociedad en una pluralidad de subculturas cuyas relaciones se basan en la mutua 
exclusión. Con la capacidad de compartir se estabiliza la identidad, lo cual mantiene una actitud 
abierta y de aceptación tanto de las diferencias culturales así como de la incorporación de los 
discriminados y marginados sin pretender integrarlos en la uniformidad de una sociedad 
homogeneizada.39 
 
Otras preguntas como ¿Considera usted que los contenidos curriculares que se 
desarrollan en los programas de la universidad tienen en cuenta que Colombia es 
un país pluriétnico?, permitieron ahondar en las representaciones de las que son 
portadores los docentes con respecto a la forma como se asume lo inter y lo 
multicultural en el escenario universitario. En un 64% los docentes consideran que no se 
tiene en cuenta la condición pluriétnica de nuestro país, mientras el 36% afirma que sí 
                                                          
39 VALIENTE-CATTER, Teresa Reflexiones en torno a interculturalidad y proceso educativo en 





se tiene en cuenta el hecho de ser nuestro país diverso desde el punto de vista cultural y 
social.  
 
Gráfica No. 60 
Los contenidos curriculares que se desarrollan en los programas de la universidad 





La mayoría de los docentes encuestados y entrevistados respondieron de manera 
negativa a esta pregunta, ya que consideran  que el tema no es transversal en la 
estructura curricular de la Facultad. Estos mismos afirman que los únicos programas 
que le han dado importancia a ello, son Educación Artística, Educación Especial, 
Educación Infantil, y Educación Física; sin embargo, afirman, ello no ha sido a través 
de una propuesta curricular, sino con “asignaturas paliativas” que se relacionan con el 
tema cultural, la etnoeducación y la Cátedra de Estudios Afrocolombianos; por lo que 
consideran que si bien Colombia es pluriétnico y pluricultural, no se la ha dado, en el 
caso de la Universidad del Atlántico, la importancia necesaria que permita implementar 











medio de las diferencias y para fomentar el diálogo intercultural y el desarrollo de 
investigaciones sobre el particular.  
 
Ante la pregunta ¿Qué concepto tiene usted de identidad? un 10% de los docentes 
opina que no existe identidad en Colombia, mientras otro 10% asocia identidad a 
sentido de pertenencia, y la mayoría, es decir el 75%, tiene un concepto de identidad 
que resultaría útil al momento de plantear una discusión de orden educativo-
intercultural, en la medida que consideran que ella se encuentra vinculada a las 
características propias de cada individuo o grupo; es decir, para la mayoría de los 
docentes de los programas analizados, la identidad tiene que ver con las 
particularidades, los perfiles y los estereotipos que definen a un individuo ante los 
demás.  
Gráfica No. 61 
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Pero al mismo tiempo, los docentes reconocen que ella es una construcción dinámica y 
continua, al mismo tiempo que tiene un carácter social y otro individual. Esta será  
fundamental a la hora de generar una discusión en torno a la propuesta curricular 
intercultural para la facultad, la cual deberá ocuparse de la identidad en sociedades 
diversas y multiculturales como la nuestra, donde las identidades se construyen a través 
de un proceso de individualización por los propios actores para los que son fuentes de 
sentido, tal como afirma Giddens.40  
 
Es importante tocar el tema de la educación intercultural y tratar el concepto de 
identidad, el cual como ya se anotó, tiene tanto una dimensión personal como una 
dimensión social, aunque ambas se relacionan estrechamente, puesto que la identidad 
colectiva o social pasa por la construcción personal que cada individuo realice. Pero la 
identidad personal va de la mano del autoconcepto o de la idea que se tiene de sí mismo, 
donde se cruzan la percepción que el individuo tiene de sí mismo con la que este tiene 
de los otros. Al mismo tiempo, ella no es estática ni se perpetúa, sino que evoluciona y 
se transforma  a lo largo de la vida del individuo. 
 
En tal sentido la idea de la identidad estática, consolidada, homogénea, es una 
entelequia muy difícil de mantener porque en la práctica y sobre todo en espacios 
multiculticulturales y diversos, existen múltiples identidades que se traslapan entre sí; es 
decir, está presente una circularidad de orden cultural, entre unas culturas dominantes y 
                                                          
40  GIDDENS, - (1996): “Modernidad y autoidentidad”, en Beriain, J. (comp.): Las consecuencias 
perversas de la modernidad. Barcelona, 1996, Anthropos, pp. 33-71. 
306 
 
otras subalternas.41  Lo cual conduce a la idea de identidades transculturales, que si bien 
es cierto mantienen los lazos con la cultura de origen, asumen también los elementos de 
la cultura en la que se desenvuelve: “el hombre del siglo XXI será cada vez más un 
modelo mestizo, rico en identidades y de pertenencias múltiples”.42  
 
 
En relación con este mismo tema,  a los profesores se les solicitó que redactaran cuál 
es el concepto de cultura que poseen, a lo cual el 75% se inclinó por ideas alusivas a 
las definiciones clásicas, las cuales consideran la cultura como el conjunto de símbolos 
y conocimiento, tanto material y espiritual creados por el hombre y transmitido de 
generación en generación. El 10% expresó ideas que asocian a la cultura como la 
identidad de un grupo; mientras que, asombrosamente el 15% de los profesores 
encuestados, es decir tres de ellos, no redactó nada sobre el particular, tal vez por el 
hecho de no tener claridad sobre el concepto.  
 
Gráfica No. 62 
¿Qué concepto tiene usted de cultura? 
 
 
                                                          
41 Véase: BURKE, Peter Algunas reflexiones sobre la circularidad cultural. En:  Historia Social, No. 60 
(2008), pp. 139-144. 
http://www.jstor.org/discover/10.2307/40657997?uid=2&uid=4&sid=21103820177423 (Consultado 31 
de marzo de 2012)  
42 VERDU, Vicente. El estilo del mundo. La vida en el capitalismo de ficción Anagrama, Barcelona, 294 
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Esta pregunta planteada a los docentes es clave, en la medida en que mal podría 
abordarse una discusión sobre la necesidad de implementar un currículo intercultural en 
la Facultad de Educación, si antes los actores que se mueven en este escenario no tienen 
clara cuál es la idea de cultura más útil para los estudios multiculturales y el valor que 
ello tiene para el ejercicio de la práctica educativa intercultural.  
 
Para los estudios interculturales ya no es suficiente pensar o entender la cultura como 
algo homogéneo y estático que responde solo como aquello que expresa la identidad de 
una comunidad; o a la idea centrada en las creencias religiosas, los rituales comunales o 
las tradiciones compartidas; o como el conjunto de símbolos y conocimiento materiales 
e inmateriales creados por el hombre y heredado por las distintas generaciones; o la 
cultura vista como un conjunto más o menos implícito de características inmutables 
atribuibles a grupos diferentes de personas, que terminan por ser estereotipadas.43  
 
En tal sentido, lo que se debe tener en cuenta a la hora de diseñar un currículo 
intercultural que se convierta en un elemento transversal en los programas de 
licenciatura de la Facultad de Educación de la Universidad del Atlántico, es que la 
cultura, tal como lo plantean García  y Pulido, se relaciona con los “procesos, categorías 
y conocimientos a través de los cuales las comunidades son definidas como tales, es 
decir, cómo se las representa específicas y diferenciadas”.44 En sí, “la cultura entendida 
de este modo muestra un cambio importante; plantea que la cultura de cada grupo no es 
otra cosa que una organización de la diversidad, de la heterogeneidad intragrupal 
                                                          
43 GARCÍA CASTAÑO, Javier; PULIDO MOYANO, Rafael y MONTES DEL CASTILLO, Ángel. La 
educación multicultural y el concepto de cultura. En: Revista Iberoamericana de Educación, Barcelona, 
OEI, http://www.rieoei.org/oeivirt/rie13a09.htm (consultado 23 de enero de 2012)  
44 Ibídem.  
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inherente a toda sociedad humana.”45 Una diversidad que va más allá del presentismo y 
que hunde sus raíces en procesos históricos46.  
 
Con el propósito de continuar indagando sobre aspectos conceptuales asociados a este 
estudio, se les solicitó a los profesores que dieran cuenta del concepto que ellos tienen 
sobre la diversidad, así como también cuál es el concepto de interculturalidad del 
que son portadores.  
 
Sobre el primer punto, el 15% considera que ella es una realidad social inocultable, el 
10% afirma que la diversidad es lo que nos separa, y el 75% asocia el término a la 
variedad de culturas presentes en la sociedad. Por su parte, al referirse al concepto de 
interculturalidad, un 10% manifestó que es la co-existencia en un mismo plano social de 
varias formas de ser y estar en el mundo; mientras que el 15% afirma que es una 
realidad social presente en el mundo contemporáneo; y el 75%, es decir, la mayoría de 
los docentes encuestados y entrevistados, perciben la interculturalidad como las 
relaciones entre culturas.  
 
Las respuestas dada por la mayoría de los profesores son muy escuetas y sin mayor 
argumentación que les dé sustento, lo que lleva a considerar que no existe un 




                                                          
45 Ibídem.  
46 GEERTZ, Clifford. La interpretación de las culturas. Barcelona: Gedisa, 1992. 387p 
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Gráfica No. 63 
¿Qué concepto tiene usted sobre la diversidad? 
 
 
Gráfica No. 64 




Las útlimas tres preguntas formuladas a los profesores entrevistados apuntaban  a 
identificar la opinión que a estos les merece la educación intercultural; así como cuáles 
son las percepciones que estos tienen sobre el perfil axiológico de los estudiantes; y por 
último, se les indagó sobre si en su práctica educativa fomentan algunos valores y en el 
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En el primer punto, referido a la opinión que tienen sobre la educación intercultural, un 
60% considera que es necesario fortalecer los mecanismos tendientes a profundizar en 
este aspecto; por su parte, un 25% piensa que estos procesos son lineales, conductistas y 
excluyentes; y el restante 15% no tiene ninguna opinión sobre el particular.  
 
Gráfica No. 65 





Los mecanismos propuestos por parte de los docentes para promover el tema de la 
educación intercultural en el aula son: incorporar asignaturas como núcleo común, 
seminarios electivos de profundización o complementarios; así mismo, insistieron en la 
realización de encuentros, seminarios, talleres, foros y cátedras. 
 
En relación con el tipo de valores culturales que poseen los estudiantes, los profesores 
manifestaron en su mayoría, es decir, el 25%, no tener idea sobre el particular; el 15% 














solidaridad y colaboración; un 10% asevera que son valores superfluos y un 15% 
asegura que los estudiantes no tienen valores.  Como se observa,  en su mayoría los 
docentes entrevistados no respondieron de manera concreta y precisa sobre el tipo de 
valores culturales de los que son portadores los estudiantes; ello permite inferir que los 
maestros no conocen realmente quiénes son sus estudiantes, y a qué grupos culturales 
pertenecen. 
 
Sin embargo, de manera contradictoria y poniendo en evidencia que muchos de ellos 
“predican pero no practican o que no practican lo que predican”,47  afirman que en su 
práctica educativa fomentan valores como la tolerancia, el respeto, la justicia social y la 
solidaridad (28%); tolerancia cultural (11%); aprendizaje de otra lengua (11%); respeto, 
puntualidad y responsabilidad (6%); honestidad, confianza  y respeto (44%).  
 
Gráfica No. 66 
Qué tipo de valores fomenta usted dentro de su práctica educativa  
 
 
                                                          
47 Citado por: PAYÁ, Montserrat Educación en valores para una sociedad abierta y plural. Bilbao: 
Descleé,  1997, p. 170. 
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Las respuestas dadas por el grupo de profesores entrevistados permiten reflexionar 
sobre el compromiso pedagógico y social del docente, quien debe tener claro su rol en el 
proceso educativo, lo cual pasa necesariamente por reconocerse a sí mismo como 
formador de formadores y estar siempre abierto a nuevos conocimientos, pues tal como 
lo reitera  Rahts, “cuando se reconoce el propio yo, se forjan los valores”.48  
 
De acuerdo con este principio, y a propósito de lo evidenciado en el instrumento 
aplicado a los profesores, en el cual, además de lo intercultural se aborda el tema de los 
valores, es necesario poner de manifiesto las posibles incoherencias entre el 
pensamiento y la acción que estos docentes muestran en cuanto al tema de la formación 
en valores. Ello sugiere reflexionar en torno a los motivos, valores, actitudes y 
sentimientos que guían los diferentes actos pedagógicos aplicados por quienes tienen el 
compromiso de formar formadores en la   Facultad de Educación de la Universidad del 
Atlántico. 
 
Este tipo de hallazgos es una de las razones por la cuales se justifica todavía más el 
diseño y puesta en práctica de una propuesta curricular en educación intercultural que 
involucre la formación en valores, pues es necesario en cuenta que  
cuando educamos y lo hacemos, con criterios de racionalidad, necesariamente tenemos que 
analizar nuestras acciones educativas en el contexto de los valores. La vida de las personas, 
como nos dicen los antropólogos, está abocada a la acción, y la acción del ser humano, por 
provenir de un ser inteligente, tiene que ser intencional, se hace para algo valioso, porque es 
siempre un proceso de optimización y mejora del educando. 49 
 





Proceso que en caso de nuestro objeto de estudio es necesario analizar a la luz de los 
resultados aquí obtenidos pues de lo que se trata es que la formación de profesores para 
la educación intercultural exista coherencia entre los postulados teóricos, la pedagogía y 
la práctica educativa que se lleva a cabo en el aula, lo cual como lo evidencia algunos de 
los aspectos aquí tratados no se da de la manera más adecuada, lo cual termina por hacer 
mucho más complejo el camino hacia la construcción de espacios educativos 
interculturales, tal como lo manifestaron los participantes en los grupos de discusión, de 





CAPITULO VI  
ANÁLISIS DE LOS GRUPOS DE DISCUSIÓN: EL MUNDO 
INTERCULTURAL EN LA UNIVERSIDAD DEL ATLANTICO 
 
 
Este capítulo se estructura a partir de los resultados obtenidos de los grupos de 
discusión, metodología que fue utilizada con el propósito de ampliar, complementar y 
profundizar las opiniones expresadas por los estudiantes pertenecientes a las llamadas 
minorías étnicas. Es decir, aquí se hace referencia, a partir de la información 
cuantitativa, a cómo viven estos sujetos el mundo intercultural presente en la 
universidad, lo cual en este caso va más allá del dato estadístico y/o matemático, y que 
en la práctica permitió contrastar las informaciones recopiladas a través de los 
instrumentos diseñados.  Para el caso de la investigación llevada a cabo,  los tipos de 
información recopilada  se  complementan y permiten un análisis en profundidad de los 
datos tanto cuantitativos como cualitativos, lo cual resulta positivo en el campo 
educativo y social en que se enmarca esta investigación.  
 
En tal sentido se abordan los resultados,  desde el punto de vista cualitativo1,   de los 
cuatro grupos de discusión conformados por estudiantes de la Facultad de Educación, 
con el propósito de generar espacios de diálogo franco en torno al mundo intercultural 
en la Universidad; es decir, al multiculturalismo y la diversidad presente en la 
comunidad estudiantil, la importancia de la educación intercultural y las reformas 
                                                          
1CALLEJO GALLEGO, Javier. Observación, entrevista y grupo de discusión: El silencio de tres prácticas 
de investigación. En: Rev. Española. Salud Publica v.76 n.5 Madrid set.-oct. 2002. 
http://scielo.isciii.es/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1135-57272002000500004 (Consultada 12 







curriculares necesarias para tal fin; el grado de reconocimiento y de participación de los 
grupos étnicos al interior de la Universidad, entre otros.  
 
El grupo de discusión resultó de gran importancia para llenar los vacíos dejados por las 
entrevistas estructuradas que fueron aplicadas a los distintos actores del escenario 
formativo de la Facultad de Educación. En efecto, esta metodología de recolección de 
información facilita a los entrevistados comentar, explicar y compartir sus opiniones, 
imaginarios y representaciones sobre el mundo intercultural. 
 
Un grupo de discusión se puede considerar, tal como afirma Krueger, como  “una 
conversación cuidadosamente planeada, diseñada para obtener información de un área 
definida de interés, en un ambiente permisivo, no directivo”.2 Estos son muy efectivos a 
la hora de obtener información acerca de por qué las personas piensan,  sienten y actúan 
en relación con el mundo multicultural en el que habitan.  
 
Fueron un total de tres los grupos de discusión, dos de los cuales hacen parte de los 
grupos étnicos3 reconocidos en el país,4 y otro conformado por población considerada 
como mestiza. Los dos primeros estaban constituidos por estudiantes afrodescendientes 
e indígenas (Wayúu, Zenúes y Mokanás) respectivamente y por mestizos5 (o población 
                                                          
2 KRUEGER, R. A., & Cassey, M. A. Focus groups: a practical guide for applied research. Thousand 
Oaks: Sage. 1991, p. 24 
3 Se considera como grupo étnico aquel que se diferencia en el conjunto de la sociedad nacional o 
hegemónica por sus prácticas socioculturales, las cuales pueden ser visibles a través de sus costumbres y 
tradiciones; estas prácticas le permiten construir un sentido de pertenencia con comunidad de origen, sin 
que tal autorreconocimiento sea obstáculo para que se  identifiquen como colombianos. 
4 En el país se reconocen cuatro grupos étnicos objeto de programas de formación tratados por 
metodologías concertadas de etnoeducación: indígenas, afrocolombianos, negros, raizales y rom 
(gitanos). 
5 Constituyen el principal grupo poblacional del país,  con un porcentaje del  58% del total del país. Son 





regular como se les denomina por parte de la Oficina de Admisiones). Estos grupos de 
discusión estuvieron integrados por 18, 12 y 16 miembros respectivamente  y sus edades 
oscilaban entre 17 y 23 años. Se intentó mantener la paridad de género; sin embargo y 
dado que la participación fue voluntaria, el porcentaje promedio de participación en los 
mismos fue de 56,2% mujeres y de 43,8% de hombres.  
 
El número de integrantes por grupo de discusión fue el ideal, porque los grupos 
pequeños permitieron la participación de la mayor parte de los estudiantes que los 
conformaron; es decir, todos tuvieron la oportunidad de discernir sobre los temas 
sometidos a discusión; al mismo tiempo dado que la cantidad de estudiantes podría 
considerarse amplia se facilitó la diversidad de opiniones y percepciones variadas sobre 
el tema.  
 
La moderación de los grupos de discusión estuvo a cargo de la investigadora 
responsable de la investigación, quien generó un clima de confianza que facilitó la 
participación franca de los estudiantes; dado el tipo de preguntas temáticas abiertas, los 
estudiantes asumieron una actitud discursiva espontánea, que les permitió explicar y 
opinar sobre cada uno de los temas planteados en este ejercicio colectivo y participativo, 
que refleja no solo el sentir de un sujeto individual, sino que deja ver las 
representaciones colectivas sobre la interculturalidad y temas afines; opiniones que si 
bien es cierto no son del todo monolíticas u homogéneas, permiten el acercamiento a 







A los miembros de cada uno de los grupos de discusión constituidos se les brindó la 
información detallada  sobre los propósitos de la actividad y al mismo tiempo se 
desarrolló con ellos una sesión colectiva, en la cual se les proyectó un video sobre la 
diversidad que caracteriza la sociedad regional y la importancia que hoy tiene la 
educación intercultural.  
 
Tabla No.30 
Caracterización de los grupos de discusión  
 
Comunidad Código Género Edades Total 
F M 17 18 19 20 21 22 23 
Afrocolombianos  GD1 10 8 3 3 4 3 3 1 1 18 
Indígenas  GD2 7 5 1 7 - 1 2 1 - 12 
Mestizos  GD3 8 8 2 3 4 1 3 1 2 16 






Por razones metodológicas, la discusión en los grupos focales se planteó a partir de un 
conjunto de preguntas, las cuales tienen una estrecha relación con las formuladas en las 
entrevistas y encuestas de las que se dio cuenta anteriormente. Las preguntas, si bien es 
cierto debían ser abiertas, estas no podían ser muy numerosas, ya que se debía evitar el 
riesgo de propiciar discusiones eternas que impidieran la posibilidad de identificar  
respuestas u opiniones concretas sobre los temas propuestos; es decir, se trataba de 
evitar discusiones bizantinas y generales, pues de lo que se trataba era de identificar el 
tipo de  discurso que se hacía presente a propósito del mundo intercultural presente en la 








6.1. GRUPOS DE DISCUSIÓN POR CATEGORÍAS Y PREGUNTAS 
RELACIONADAS. 
 
Las categorías o preguntas relacionadas  a partir de las cuales se generó la discusión, 
fueron las siguientes:   
 
1.ª categoría: aceptación de la multiculturalidad y la diversidad. 
Pregunta relacionada: ¿Cuál es tu percepción sobre si existe o no aceptación de los 
grupos étnicos por parte de la comunidad universitaria y/o por parte de la institución? 
En caso de que consideres que ello no se da, ¿qué crees tú que hace falta para lograrlo?  
 
2.ª categoría: Formación de profesores para la educación  intercultural. 
Pregunta relacionada: ¿Qué importancia se le da a lo cultural en el proceso de 
formación de docentes que se lleva a cabo en la licenciatura que cursas?   
 
3.ª categoría: Concepciones sobre interculturalidad. 
Pregunta relacionada: ¿Qué es para ti educación intercultural y qué nivel de 
importancia consideras que esta debería tener al interior de la universidad?  
 
4.ª categoría: Currículo intercultural o dimensión intercultural de la educación superior. 
Pregunta relacionada: ¿Consideras que es necesaria la creación o diseño de una 










6.1.1. GD1: Afrocolombianos.  
 
Este grupo étnico6 estuvo conformado por un total de 18 estudiantes afrodescendientes, 
algunos de ellos provenientes de Palenque de San Basilio7,  quienes se reunieron en dos 
sesiones de 90 minutos; en ellas cada uno de los asistentes tuvo la oportunidad de 
expresar libremente sus opiniones, ideas o imaginarios sobre las categorías y temas de 
discusión.   
 
Ante la primera categoría referida a la aceptación de la multiculturalidad y la 
diversidad en la universidad, los estudiantes  expresaron opiniones en las que 
afirmaban que: 
Si bien es cierto legalmente somos un pueblo reconocido aún pesan sobre nosotros los siglos de 
esclavitud, de discriminación y de abandono a que hemos sido sometidos primero por la corona 
española y luego por parte del Estado colombiano. A nosotros aún se nos mira maluco en 
muchas partes donde vamos, se nos discrimina como si todavía existiera la esclavitud, por ello 
como afrodescendiente siento que la sociedad colombiana a pesar de ser considerada 
pluricultural y diversa por la Constitución del 91, no nos da las oportunidades y la igualdad a que 
tenemos derechos como seres humanos. Aquí en la Universidad aparentemente se nos acepta, y 
digo que aparentemente ya que si bien tenemos la posibilidad de ingresar a través de mecanismos 
excepcionales de admisión, muchas veces no se tienen en cuenta nuestros valores culturales y 
nuestras tradiciones ancestrales a la hora de las clases.8  
 
                                                          
6 Se considera como grupo étnico aquel que se diferencia en el conjunto de la sociedad nacional o 
hegemónica por sus prácticas socioculturales, las cuales pueden ser visibles a través de sus costumbres y 
tradiciones; estas prácticas le permiten construir un sentido de pertenencia con comunidad de origen, sin 
que tal autoreconocimiento sea obstáculo para que se  identifiquen como colombianos.  
7 Población situada en el Departamento de Bolívar considerada el primer y más importante palenque 
conformado por negros esclavos que huían de Cartagena. Única población colombiana en la cual aun se 
habla un dialecto de origen africano.   





Otros, sobre el mismo tema, anotan que:  
 
A nosotros se nos identifica solo con lo folklórico, o sea con el baile y con la comida típica, con 
el dulce, pero aun se nos sigue discriminando por nuestro color de piel. Fíjese seño, si en un 
banco usted ve una cajera negra y menos un gerente negro, eso es discriminación…¿o no? Pero 
sí ve negras vendiendo frutas o negros barriendo las calles. Eso acaso, pregunto… ¿no es 
discriminación?  Aunque de todas formas hay que reconocer que en la Universidad las cosas 
parecen ser un poco distintas, aquí se nos respeta, no se nos ve solo como los negritos que 
bailamos, se nos da la oportunidad de estudiar y prepararnos como profesionales. En la U vemos 
que se reconoce no solo a los afros, sino también a los compañeros que vienen de los resguardos 
indígenas. A los compas desplazaos. Aquí hay más respeto por la diversidad de las personas.9  
 
En esta categoría se formuló una pregunta relacionada a través de la cual se buscaba 
identificar qué tipo de percepción  tienen los estudiantes afros sobre si hay o no 
aceptación de los grupos étnicos en la comunidad universitaria. Así mismo se les indagó 
sobre las acciones que deberían emprenderse por parte de la universidad para lograr 
sensibilizar a los demás estudiantes a favor de la aceptación de los grupos minoritarios.  
Lo manifestado en el grupo focal se resume en el siguiente esquema:  
GD1: Afros 
1.ª categoría: Aceptación de la multiculturalidad y la diversidad 
¿Cuál es su percepción sobre si existe o no 
aceptación de los grupos étnicos por parte de 
la comunidad universitaria y/o  por parte de 
la institución? 
En caso de que considere que ello no se da, 
¿qué cree usted que hace falta para lograrlo?  
Critican mucho nuestra vestimenta, nuestro 
pensamiento y costumbres. 
Que nos reconozcan y nos den espacio para 
mostrar nuestra cultura. 
 
Siento que les molesta nuestro acento y 
nuestra  personalidad, lo que es una 
muestra de que no nos aceptan tal como 
somos. 
Pienso que deberían promover y realizar 
más actividades con respecto a la cultura de 
cada estudiante, para acercarnos y conocer 
las diferentes culturas. 
En la universidad se abren muchos campos Es bueno que el país ayude con políticas 
                                                          





para las expresiones culturales de las 
diferentes etnias. 
educativas a las comunidades como la 
nuestra, para ingresar a esta universidad.  
La Universidad del Atlántico es de todos y 
estamos en igualdad de derechos, además de 
enriquecer la cultura. 
Me parece que cada colombiano sin 
importar su etnia debe luchar por el acceso 
a la educación de manera igual, ya que se 
están priorizando algunos grupos. 
Sí se le da reconocimiento, pero no le da 
tanta importancia como nos lo merecemos. 
Debe haber  una cátedra afrocolombiana en 
la universidad. 
Creo que sí, pero veo que solo en espacios 
relacionados con las artes y las danzas 
Crear espacios culturales donde podamos 
realizar actos, foros, cursos, etc; donde 
podamos dar a conocer mucho más nuestra 
cultura. 
Es una disposición del Estado que los 
grupos indígenas paguemos menos porque 
no tenemos recursos para acceder a la 
educación. 
Para mejorar esto la educación debe ser 
gratuita. 
Sí, últimamente se reconoce al ciudadano 
según al grupo que pertenezca. 
Todavía es mucho lo que falta para 
lograrlo.  
Sí, muestra de ellos son los pines para los 
diferentes grupos étnicos, como al que 
pertenezco. 
 
Sí, ya que estos gozan de ciertos beneficios 
que la universidad les ofrece, pero todavía 
es mucho lo que falta para aceptar 
totalmente al otro. 
Debe haber más apoyo económico, con 
respecto a la matrícula financiera. 
 
En cuanto a la segunda categoría que hace alusión a la formación profesoral para 
la educación  intercultural, algunos participantes manifestaron:  
 
Yo creo que muy poco, es mínima, hay mucho por hacer empezando por que solo se habla de la 
etnoeducación y no se le da mayor importancia a los demás grupos minoritarios, que cada vez 
son más notables.10 
 
Por su parte una estudiante, quien ya ejerce como maestra con niños de su 
comunidad,  manifiesta:   
Concibo que lo intercultural es pertinente en la medida en que se contextualiza la educación, 
porque así hay un apoyo  para las minorías. Sin embargo, creo que el currículo existente en la 
Facultad tiene vacíos porque el tema de lo multicultural no es transversal, este debe ser para 
                                                          





todos los programas, en particular la educación auténtica.  Solo en algunos programas se tocan 
temas como artes escénicas en la cultura, cátedra de estudios afrocolombianos y 
multiculturalismo.11 
 
La respuesta a la pregunta relacionada con esta categoría, a través de la cual se les 
consultó a los copartícipes del grupo de discusión sobre ¿Qué importancia se le da a lo 
cultural en el proceso de formación de docentes que se lleva a cabo en la licenciatura 
que cursa?, se sintetiza a continuación:  
GD1: Afros 
2.ª categoría: Formación de profesores para la educación  intercultural 
¿Qué importancia se le da a lo cultural en el proceso de formación de docentes que se lleva a 
cabo en la licenciatura que cursa? 
En el programa de ciencias sociales quizá no se le da la importancia que se merece, a pesar 
de nuestro perfil docente. 
Considero que solo se les da importancia a los que están en programas de ciencias sociales 
e historia, porque son ellos los que deben estudiar nuestro pasado, presente y nuestra 
organización. 
Ninguna, solo te preparan y te enseñan lo que corresponde a tu carrera; al parecer no les 
importa, solo nos llenan de conocimientos inútiles. 
Sí se le da importancia, puesto que en los diversos programas de educación hay asignaturas 
que nos hablan de las diferentes etnias. Se han venido organizando eventos en pro de la 
diversidad cultural. 
No le dan importancia, ya que son pocos los docentes que manejan estos temas, ya sea 
porque la universidad no se los exige o simplemente no están en la capacidad. La cultura de 
las etnias anda como rueda suelta. 
Es muy poca la importancia, solo nos instruyen en pedagogía y conocimientos teóricos y no 
nos forman para educar y saber mucho de nuestras comunidades. Falta educación en 
valores culturales. 
Es poco profunda, pero sí es reconocida. 
 
La tercera categoría hace alusión a las Concepciones de que son portadores los 
estudiantes sobre interculturalidad. Sobre este tema en el grupo de discusión se 
dejaron escuchar voces como las que manifestaban que:  
 
 
                                                          





Es hablar de cultura y de relaciones con otras culturas, pero aquí no le dan suficiente importancia 
a estos temas. De ello se habla más en el mes antes y durante el carnaval de Barranquilla, cuando 
debería ser permanente.12 
 
Otros estudiantes expresaron su malestar por la falta de atención que se le da a la 
educación intercultural al interior de la universidad:  
 
Aquí los de Bienestar Universitario creen que con hacer unos actos folklóricos ya se resuelve la 
necesidad de educarnos para un mundo multicultural en el que nos toca vivir, cuando lo que hay 
que hacer es crear asignaturas dedicadas a esos temas y que se den no solo en los programas de 
la Facultad de Educación, sino obligatoriamente en toda la universidad.13  
 
Con respecto a la pregunta relacionada con esta categoría se resaltan las siguientes 
expresiones de los estudiantes miembros de la comunidad afro:  
GD1: Afros 
3.ª categoría: Concepciones sobre interculturalidad 
¿Qué es para ti educación intercultural? ¿Qué nivel de importancia consideras que esta 
debería tener al interior de la universidad? 
Personalidad, forma cómo educarme 
interiormente. 
No se le da mucha importancia. Hay que abrir 
espacios para que tenga más importancia.  
Capacidad de interactuar diferentes culturas Full. 
Relación de la enseñanza de las diferentes 
culturas. 
Los profesores deben preocuparse más por 
ella.  
Perspectiva y poder relacionarnos con las 
demás personas. 
Debería ser lo máximo.  
Es la educación que se desarrolla por un 
grupo de personas que comparten las 
mismas costumbres y la misma forma de 
vida. 
Hay que ilustrar más a los estudiantes sobre la 
necesidad de educarse para ser más tolerante. 
Pluralismo y oportunidades. Bastante.  
Se refiere a integración de personas y de 
diferentes etnias en el aula, cuya integración 
va desde aspectos culturales hasta el 
Mucha.  
                                                          
12 Ibídem.  







aprendizaje de aspectos propios de las 
culturas. 
Es aquella educación que promueve la 
comunicación entre culturas sin límites ni 
diferencia, con tolerancia e igualdad para 
cada uno de los estudiantes. 
Debe ser más reconocida por las directivas. 
Ellos no le paran bola a lo que de verdad se 
necesita en el universidad. 
Es el proceso educativo entre diferentes 
culturas el cual sirve para erradicar la 
discriminación. 
Considerable.  
Forma de integrar activamente a toda la 




La cuarta categoría, Currículo intercultural o dimensión intercultural de la 
educación superior, generó en los jóvenes interesantes intervenciones en las que 
manifestaron sus inquietudes y opiniones sobre uno de los aspectos más importantes en 
el debate, pues de cierta manera sus opiniones terminan por legitimar la necesidad de 
adoptar un currículo intercultural en los programas de la Facultad de Educación.  
 
Dentro de estas manifestaciones, se destaca la siguiente:  
Yo considero que Colombia es un país pluri-étnico y pluri-cultural, por ello el currículo 
intercultural en nuestra facultad generaría encuentros respetuosos en las diferencias, posibilidad 
de interpretar, comprender, percibir las múltiples manifestaciones culturales existentes en 
Colombia. Creo que un currículo inter podría constituirse como un objeto de conocimiento 
vivenciado científicamente a partir de procesos investigativos, por ello hay que establecer 
estrategias que permitan el autorreconocimiento en la comunidad académica como referente de la 
interculturalidad existente.14 
 
Esta opinión fue expresada por una estudiante afrodescendiente, que además de ya ser 
maestra en una escuela primaria en  su comunidad, es una de las líderes más destacadas 
                                                          






de  la organización étnica; ella en su discurso deja entrever la existencia de una 
apropiación y conocimiento del tema, lo cual es muy común en la comunidad afro que 
estudia en la universidad, compuesta por individuos con experiencia de trabajo 
comunitario, quienes además han heredado una experiencia histórica de luchas 
reivindicativas en favor del grupo al cual pertenecen.  
GD1: Afros 
4.ª categoría: Currículo intercultural o dimensión intercultural de la educación superior 
¿Consideras que es necesaria la creación o diseño de una propuesta curricular para la 
educación intercultural en la Universidad?  
Excelente, oportunidad para poner en práctica las teorías de las culturas indígenas y afros. 
Regular, porque no se lleva a cabo lo que se propone. 
Buena idea, sirve para enriquecer y ser reconocidos. 
Me parece justo y necesario, pues considero que es la mejor vía para fomentar la diversidad 
cultural; los valores, las tradiciones de las diferentes culturas que conforman nuestro país.  
Excelente, por que permitiría conocer elementos y tradiciones de las diferentes culturas. 
Considero que sería de gran utilidad para promover el respeto por las diferencias étnicas y 
una opción para mejorar la  estructura y calidad de la educación como tal. 
Me parece que está bien, ya que nuestro país es multicultural y hay que enseñar las 
diferencias entre las etnias. 
Pienso que sería muy bueno, ya que el hecho de que una persona no conozca otra cultura, no 
significa que tenga que cambiar la de él. Es importante conocer, aceptar y respetar a los 
demás, y en este caso a otras culturas.  
 
6.1.2.  GD2: Indígenas.   
Este grupo de discusión lo conformaron 12 personas, de los cuales 7 eran mujeres y 5 
hombres, quienes provenían de las comunidades indígenas Wayúu, Zenú y Mokaná, 
situadas en los departamentos de La Guajira, Córdoba y Atlántico respectivamente. Las 
dos sesiones que tuvieron alcanzaron un promedio de 60 minutos, y las mismas 
estuvieron caracterizadas por el debate fraterno y disertaciones caracterizadas por un 





miembros de etnias indígenas, como la Wayúu15, la cual precisamente es la de mayor 
número poblacional en el país.  
 
Al momento de ocuparse de la Aceptación de la multiculturalidad y la diversidad en la 
Universidad, este grupo de jóvenes coincidieron en que existe una aceptación hacia los 
grupos étnicos al interior de la institución; sin embargo, dejan ver su preocupación por 
ciertos niveles de discriminación que aún permanecen latentes: 
Estoy de acuerdo con que nos reconocen y que también nos siguen discriminando, pero no 
podemos dejar de luchar, y seguir con las ideas de nuestros ancestros, porque sería dejar de 
agradecerles sus enseñanzas y todo el legado que nos han dejado, en el cual la dignidad y el amor 
por nuestra cultura es lo más importante.16 
 
Esta es la opinión de un estudiante de origen Wayúu, quien además es líder de su 
comunidad en la Universidad, para quien resulta muy importante exigir el respeto y 
reconocimiento de su cultura, lo cual para ellos es un problema de dignidad, por lo que 
piden mayor participación en la vida universitaria, tal como lo anota otra estudiante:  
Es muy bonito que en la Universidad tengamos conjuntamente espacios para compartir nuestras 
culturas, conocer las costumbres de las otras etnias, aprender y llevar semillas para nuevos 
frutos; pero todavía falta mucho, por ello se necesita que la uniatlántico se abra más a los grupos 
indígenas y puedan llegar los Yukpa, los Chimila, los Wiwa, más Zenú, más Wayúu y todos 
podamos hablar en los salones con los amigos afroscaribeños y con los blancos y con los 
mestizos sin faltarnos el respeto y sin creernos unos más que otros.17 
                                                          
15 Los Wayúu son una etnia amerindia con unos 300.000 habitantes que hoy ocupan un área de unos 
15.000 km2 de la península de la Guajira, en el extremo norte de Colombia, además de residir en varios 
centros urbanos de Colombia y Venezuela. Gran parte de su territorio ancestral ha sido reconocido por el 
Estado colombiano bajo la forma del "Resguardo de la Alta y Media Guajira" 
16 Grupo de Discusión No. 2, grabación de audio del 25 de mayo de 2011. 





Sus opiniones y respuestas a las preguntas asociadas con esta categoría se resumen en el 
siguiente cuadro:  
 
GD2: Indígenas  
1.ª categoría: Aceptación de la multiculturalidad y la diversidad 
¿Cuál es su percepción sobre si existe o no 
aceptación de los grupos étnicos por parte de 
la comunidad universitaria y/o  por parte de 
la institución? 
En caso de que considere que ello no se da, 
¿qué cree usted que hace falta para lograrlo?  
No somos reconocidos en la universidad.  Tiene que darnos espacio para  manifestar 
nuestra cultura ante los demás 
Sí, existe un reconocimiento pero de los 
grupos sobresalientes, los que son mayoría.  
Es necesario que todas las etnias seamos 
tomados en cuenta en las actividades que se 
realizan en la universidad.  
Algunos nos sentimos humillados por 
nuestro dialecto. 
Sobre todo falta nombramiento de nuestra 
cultura, que seamos identificados y 
socializados. 
Pienso que la aceptación de los grupos 
étnicos es de igualdad, ya que nunca me he 
sentido rechazado. 
 
La percepción que tengo es negativa. 
Porque no hay una total aceptación, nos 
miran de manera discriminatoria.  
Hay que hacer realidad el reconocimiento 
que ya existe de tipo legal y cultural. Ello 
podría ser con cátedras permanentes sobre 
la diversidad.  
Considero que a diferencia de otras 
instituciones se les da oportunidades y 
espacios de desarrollo, siendo ellos una 
mayoría que defiende sus derechos. 
 
Como toda universidad está en todo el 
derecho de integrar cualquier número de 
personas sin distinción de raza ni origen 
social, lo cual hay que valorar y admirar. 
De todas formas, creo que hay, que se deben 
meter asignaturas sobre los grupos étnicos  
que hay en la universidad y también sobre 
las minorías sexuales y de género.  
Bueno, pues la universidad reconoce 
algunos grupos étnicos y que genera 
mayores beneficios para ellos. 
 
Estamos muy bien integrados y todos 
convivimos en sana forma. 
 
Los grupos étnicos no son tomados en 
cuenta cuando hay que tomar una decisión. 
Deberían darnos más participación y pensar 
en capacitar y becar miembros de nuestra 
comunidad para que lleguen a ser 
profesores de la uniatlántico.  
En los últimos años se ha venido 
desarrollando de manera significativa este 








En cuanto a la segunda categoría referida a la Formación de profesores para la educación  
intercultural, esta generó mucho el interés de los estudiantes, quienes precisamente se 
encontraban en su proceso de formación como futuros docentes. Fueron muy críticos, ya que en 
su mayoría  consideran que esta no recibe la importancia que debería tener en la Facultad de 
Educación, en la cual si bien es cierto existen programas como el de Ciencias Sociales y el de 
Educación Artística que recientemente incorporaron asignaturas relativas a lo intercultural, se le 
ha dado la espalda a un aspecto fundamental en la preparación de maestros para la región.  
Por ello, algunos foristas propusieron:  
Yo creo que hay que volver en las clases y programas de formación al tema de las raíces, para 
que nos reconozcan mucho más y nos ayuden desde la escuela a l fortalecer y mantener nuestras 
culturas que son muy diversas e interesantes.18 
 
Una síntesis de las respuestas que se escucharon en este espacio de discusión, se relaciona a 
continuación:  
GD2: Indígenas 
2.ª categoría: Formación de profesores para la educación  intercultural 
¿Qué importancia se le da a lo cultural en el proceso de formación de docentes que se lleva a 
cabo en la licenciatura que cursa? 
Creo que en algunos programas se les da mayor importancia que a otros. 
Se le debería dar importancia, sin tener en cuenta a qué programa académico pertenecen. 
Más reconocimiento de las distintas culturas. Los docentes no se interesan por discursos 
culturales. 
Se le da gran importancia, ya que nos han enseñado que Colombia es un país pluriétnico y 
multicultural y que tanto indígenas como negros han ayudado en la construcción del país 
Poca importancia, no hay una clasificación de las diversas culturas de la región, no se tienen 
en cuenta sus aportes culturales; parece que prevalece más la Afro, y las otras pasan 
desapercibidas. 
Es de gran importancia, ya que estos reconocen que la universidad está constituida por 
diversas culturas y es importante trabajar sobre la aceptación y el respeto.  
Es mucha la importancia, ya que nos educan para comprender que todos somos colombianos 
y hacemos parte de una misma cultura nacional. 
La cultura más que todo la tenemos cada uno de nosotros, nacemos con ella y pienso que no 
hace parte de la universidad. 
Aunque tenemos espacios, la importancia no se establece como una prioridad; es decir, se da 
la enseñanza pero no con la rigurosidad necesaria. 
Poca importancia, porque no encontramos un currículo para nuestra educación. 
                                                          





Las Concepciones de que son portadores los estudiantes sobre interculturalidad, se 
evidenciaron en medio de la discusión, que en ocasiones se tornó muy intensa, ya que 
algunos de los participantes muy poco respetaban la palabra de los demás; lo cual llevó 
al reclamo airado de quienes sentían que no tenían la oportunidad de expresar sus 
opiniones sobre el tema.  
 
Tema que para algunos se encuentra asociado:   
con el tema de las culturas y el bilingüismo, de lo cual es de lo que precisamente se habla en la  
Uniatiatlántico en algunas áreas. Pero desde mi consmovisión creo que eso no es suficiente, hay 
que darle mayor importancia al tema propiamente de la interculturalidad, pero para eso hay que 
repensar la educación que se imparte y que debe ser más que la sola profesionalización, yo me 
pregunto ¿de qué me sirve ser un profesional si no respeto al otro, sino tengo en cuenta que en el 
mundo hay muchas culturas distintas a la mía?19 
 
Este tipo de opiniones, además de evidenciar una formación política de quien 
interviene20, muestra preocupación por la interculturalidad, la que entiende como 
fundamental para la formación de quienes acuden a la universidad. Cree que esta 
responsabilidad es compartida y que por lo tanto le compete, tanto a la universidad 
como a los distintos actores que confluyen en ella. Se refiere a la interculturalidad como 
al respeto y la tolerancia por la diversidad. Denota una actitud muy positiva hacia el 
papel que juega lo intercultural en la formación de la persona.  
 
                                                          
19 Ibídem.  
20 Quien interviene es un estudiante proveniente del Resguardo Indígena Zenú de San Andrés de 





A continuación se muestran algunas de las concepciones de que son portadores los 
estudiantes sobre interculturalidad y el grado de importancia que ella le merece y que 
debería tener en los espacios universitarios:  
GD2: Indígenas 
3.ª categoría: Concepciones sobre interculturalidad 
¿Qué es para ti educación intercultural? Qué nivel de importancia consideras que esta 
debería tener al interior de la universidad? 
Compartir conocimientos con personas de 
otras culturas o diferentes a la nuestra.  
Definitivamente debería ser lo de mayor 
importancia en la universidad. 
Espacio donde se permite interacción de las 
culturas con las subculturas y sus elementos 
sirvan como agentes modificadores en el 
sistema educativo.  
Debe ser el corazón de la educación como 
personas.  
Forma de enseñar las culturas en el campo 
educativo. 
Grande, muy grande. 
Relación con otros grupos étnicos en cuanto 
a su cultura. 
Debe pasar de ser un discurso a ser realidad e 
impactar en el medio. 
Se entiende como el proceso de formación 
fundamentada en aspectos históricos, 
sociológicos de las relaciones culturales de 
nuestra sociedad. 
Hay que volverla la columna vertebral de la u. 
Elaboración de un programa educativo que 
tenga en cuenta las diferentes expresiones 
culturales en el claustro universitario. 
Ser parte de todos las carreras.  
Se refiere a los conocimientos adquiridos de 
otras culturas que existen a nuestro 
alrededor. 
Bastante.  
Colombia debe tener una educación 
entrelazada de culturas sin ninguna clase de 
discriminación por parte de las autoridades 
y civil.   
En ella deben pensar más los directivos. 
 
La cuarta categoría Currículo intercultural o dimensión intercultural de la 
educación superior es pensada por los estudiantes indígenas como:  
 
necesaria para conocer y aceptar nuestra cultura, mis cosmovisiones y la de los demás. 
Importante para abrir espacios de diálogo respetuoso entre personas que pertenecen a pueblos 
distintos. En esta universidad se han demorado mucho en darle importancia al tema, no es 





continuo, que lo que aquí decimos como estudiantes indígenas se le pare bolas y sirva para hacer 
cosas nuevas en la preparación de los maestros.21  
 
Las ideas de este estudiante son coherentes con lo que piensan y sienten con respecto al 
mundo multicultural en el que hoy viven; sus palabras son la expresión de quienes están 
involucrados con un proyecto y una lucha por el reconocimiento de su comunidad, la 
cual en la práctica cotidiana interactúa con diversas culturas.  
 
Las ideas que emergieron al abordar esta categoría fueron las siguientes:  
GD2: Indígenas 
4.ª categoría: Currículo intercultural o dimensión intercultural de la educación superior 
¿Consideras que es necesaria la creación o diseño de una propuesta  curricular para la 
educación intercultural en la Universidad?  
Bueno, nos permitiría  orientarnos, organizarnos y guiarnos por lo que queremos en 
educación multicultural.  
Sería bueno que exista un currículum donde  haga presencia el estudio de etnias. 
Excelente, sería bueno para lograr la  interacción de diversas culturas. 
Me parece muy bueno, ya que se puede compartir el currículo con personas de otras culturas. 
Pienso que la creación de un currículum adicionando la interculturalidad le da en cierta 
medida reconocimiento a nuestra población Zenú. 
Es lo mejor para relacionarnos y conocer sobre otras culturas. 
Sería una opción interesante para ampliar las expectativas educativas de todas las personas 
que están interesadas, lo cual serviría para que haya un acercamiento entre las diferentes 
etnias.  
Sería de gran ayuda en las clases y para la educación en general, ya que es importante la 
integración de las culturas, sobre todo en Colombia que es tan diverso.  
Este factor intercultural dará un sentido diferente de enseñar, puede ser la solución a corto o 
a largo plazo, para lograr que haya igualdad y aceptación entre todas las culturas. 
La creación de un currículum ayudaría a la formación de nuestros estudiantes indígenas. 
Serviría para concientizar a la población de la Universidad del Atlántico. 
Sería muy bueno que se creara porque desde este, se podrían implementar proyectos que 




                                                          





6.1.3. GD3: Mestizos.  
 
Este grupo de población constituye el mayor peso de la estructura demográfica de la 
Universidad del Atlántico. El grupo de discusión estuvo compuesto por 8 mujeres y 8 
hombres, para un total de 16 personas vinculadas como estudiantes en los programas de 
Sociales, Deportes y Español.  
 
La decisión de conformar un grupo de discusión con estudiantes no pertenecientes a 
grupos étnicos y afrodescendientes, negros,  tuvo como objetivo no solo identificar la 
visión que estos han construido sobre el mundo diverso y multicultural del que también 
hacen parte, sino también involucrarlos en una discusión que no puede seguir siendo el 
monopolio de los grupos étnicos.  
 
Cuando hoy se habla de interculturalidad, no se puede caer en miradas sesgadas solo 
hacia la condición étnica, pues también hace alusión a la población desplazada o de 
migrantes internos, LGTEBI, discapacitados, con condiciones excepcionales y las 
llamadas tribus urbanas (subculturas), entre otras.  
 
Con este grupo se utilizó la misma metodología puesta en práctica con los estudiantes 
afrodescendientes e indígenas, pues de lo que se trataba era de propiciar un diálogo en 
torno a cuatro categorías que resultan claves a la hora de pretender comprender y 






La discusión sobre la aceptación de la multiculturalidad y la diversidad en la 
universidad,  mostró opiniones en las que los estudiantes insisten en  
Sí existe reconocimiento ya que ellos hacen parte de nuestra comunidad universitaria como lo 
que son, llámese Zenúes, Wayúu, afrocolombianos, etc. Y por tanto tienen un reconocimiento. 22 
 
Otros piensan que:  
 
El reconocimiento de los grupos étnicos por parte de la comunidad universitaria podemos decir 
que sí existe, pero se queda corto a la hora de mantener su inclusión en el ámbito o en el espacio 
académico. El reconocimiento se hace más visible solo en la exoneración de pagos de matrícula 
y la competencia entre ellos para ser admitidos. Considero que el reconocimiento debe tener 
presente otras variables.23  
 
De acuerdo con lo expresado por estos estudiantes, es evidente que ellos perciben un 
reconocimiento por parte de la comunidad universitaria hacia los grupos étnicos; sin 
embargo, son críticos en la medida en que ven que esta aceptación se traduce más en las 
llamadas “acciones afirmativas” que permiten el ingreso excepcional de jóvenes 
pertenecientes a estos colectivos, algunos de los cuales acuden a este mecanismo de 
inclusión o de “discriminación positiva” o políticas compensatorias, para facilitar su 
acceso a la universidad pública.24 
 
Otras ideas expuestas durante la sesión del grupo de discusión con respecto a esta 
categoría son las siguientes:  
                                                          
22 Grupo de Discusión No. 3, grabación de audio del 27 de mayo de 2011. 
23 Ibídem.  
24 CAICEDO ORTÍZ, José y CASTILLO GUZMÁN, Elizabeth Indígenas y afrodescendientes en la 






GD3: Mestizos  
1.ª categoría: Aceptación de la multiculturalidad y la diversidad 
¿Cuál es su percepción sobre si existe o no 
aceptación de los grupos étnicos por parte de la 
comunidad universitaria y/o por parte de la 
institución? 
En caso de que considere que ello no se 
da, ¿qué cree usted que hace falta para 
lograrlo?  
Pésima, se presenta discriminación. Crear un espacio de interacción de las 
culturas indígenas, afros y sus 
respectivas culturas, para así aprender 
sus tradiciones y prácticas ancestrales.  
Percepción positiva. Deben darles más espacio en la semana 
cultural y una oportunidad, y mejorar 
sus   privilegios a la hora de entrar a la 
universidad.  
Las universidades deben tener el deber de  
aceptarnos a todos por igual, sin importar si 
somos negros, indios, mujeres, hombres, 
homosexuales. 
. 
Esta situación no es ajena a la realidad de 
nuestro país, pero hay que reconocer que en 
general ha avanzado mucho en temas como la 
tolerancia y otros aspectos relacionados con la 
construcción de la identidad nacional.  
 
Mala percepción, porque existe mucha 
discriminación racial en la universidad.  
Hace falta, se debería innovar en la 
implantación de asignaturas de nuestra 
cultura en la universidad. 
Los grupos étnicos son debidamente aceptados 
por sus compañeros y la institución, aunque 
hace falta avanzar más en cuanto a la difusión 
de sus culturas. 
Deberían quitarles  tantos privilegios 
como el monopolio de los pines. Eso es 
solo con fines políticos para hacerse 
elegir como representantes.  
Aceptación de los grupos étnicos en la 
universidad, solo se ve reflejada al realizar 
encuentros culturales, lo cual se hace muy pocas 
veces. 
 
En la Universidad del Atlántico se acepta a todo 
el mundo y nos ayudan en nuestra formación. 
Deberían darnos a todos más subsidios.  
La verdad muy triste, porque no se le da el valor 
que se merece a las culturas que fueron las 
originarias de nuestra nación, considero que 
deberían crearse escenarios para que se les 
reconozca la importancia de dicha cultura. 
Hay que generar programas para 
garantizar el ingreso de las minorías 
étnicas y darles oportunidad de 
financiar sus estudios y estadía.  
La aceptación de los grupos étnicos se ve 
reflejada en los beneficios, mas no a la hora de 
opinar.  
Hay que darles más oportunidad de 
participar en las decisiones de la UA.  
Se sabe de la existencia de ellos en la semana 
cultural y a la hora de entregar los pines para la 
admisión a la U. 
Crear un espacio de interacción de las 
culturas indígenas, afros y sus 
respectivas culturas, para así aprender 
sus tradiciones y prácticas. 
La institución reconoce la existencia de grupos 
étnicos y pone en práctica la discriminación 
positiva, pero no brinda espacios de expresión ni 
desarrollo de un currículo étnico. 
Hay que construir un currículo 
integrador que vaya más allá del simple 
reconocimiento de los grupos étnicos. 
Que se piense más en la formación en 





Al abordar la categoría de Formación de profesores para la educación  intercultural, 
los estudiantes dejaron escuchar sus opiniones, las cuales no son del todo homogéneas, 
pues mientras algunos consideran que en su programa sí se le da importancia a lo 
cultural en el proceso de formación profesional, la mayoría son del criterio de que:  
…no se le da mucha importancia a lo cultural, a pesar de que en algún momento se resalte en 
clases, no se profundiza como es requerido y eso perjudica nuestra preparación como 
profesores.25  
 
Estos llaman la atención para que en sus programas se entienda que:  
…lo cultural es una de las principales razones de diversidad, por lo que se hace necesario hacer 
énfasis en la diversidad como riqueza o valor social y así alcanzar una sociedad más igualitaria 
donde se respeten las tradiciones de los grupos de gentes que la integran.26 
 
Estas opiniones ratifican lo dicho por los otros grupos de discusión, cuyos participantes  
insisten en la necesidad de trabajar en mejorar el modelo formativo de docentes, no solo 
desde el discurso misional de la Facultad, sino desde la práctica educativa desarrollada 
por los docentes en los espacios de formación.  
 
Esa tendencia se encuentra en algunas de las respuestas a la pregunta relacionada con 
esta categoría:  
GD3: Mestizos  
2.ª categoría: Formación de profesores para la educación  intercultural 
¿Qué importancia se le da a lo cultural en el proceso de formación de docentes que se lleva a 
cabo en la licenciatura que cursa? 
Poca, en el currículum no hay cátedra sobre la cultura indígena. 
Tiene buena importancia, ya que ello es clave en la formación de nosotros como docentes. 
Se le da poco valor a la cultura porque en el currículum no encontramos una asignatura que 
                                                          
25 Ibídem.  





hable sobre indígenas. 
Debe tener mucha importancia, pero estimo que no se le da la relevancia que merece, lo cual 
se refleja en los contenidos de las asignaturas.  
Poco, porque con las modificaciones que se le han hecho a la educación y al currículum, se 
ha desplazado su importancia y se ha preferido el cómo enseñar y no el qué saberes enseñar.  
Considero que la cultura no es relevante en la formación de docentes que se lleva a cabo en 
la facultad. 
Importancia es relativa y con poca profundidad.  
Regular, pues no todos los profesores están preparados culturalmente; tienden a la burla o a 
la no aceptación de las costumbres individuales del estudiante.  
Poca, en la actualidad el concepto de cultura se ha devaluado por lo cual no se considera 
importante. 
Los profesores no cuentan con una buena información de las etnias; y en las clases el tipo de 
pedagogía que se da es el general, y no el específico o enfático en los diversos tipos de 
cultura. 
 
En lo que se refiere a la tercera categoría Concepciones sobre interculturalidad, este 
grupo fue muy explícito sobre cómo entienden este proceso, el cual, al decir de quienes 
intervinieron  
…es un campo necesario para cada uno de los programas académicos existentes en la 
universidad. Entendiendo esta como saber que nos hace visible el conocimiento acerca de la 
diversidad de grupos étnicos y su historia en nuestra región.27 
…es el compendio de las actividades educativas sin dejar de lado los estudios de diferentes 
perspectivas y etnias; es decir, la articulación entre saberes teóricos y sociales más holísticos en 
cuanto a nuestra diversidad, al ser un país pluriétnico.28  
…es aquella donde se promueven los valores de cada cultura y el respeto por cada una de ellas.29 
 
En el  discurso de los estudiantes que participaron en estos grupos de discusión, se nota 
una correlación de la dimensión intercultural con respecto a necesidad, visibilidad de 
grupos étnicos, historia de las tradiciones, actividades educativas, diversidad y 
educación en valores, lo cual indica que estos jóvenes son partidarios de incorporar la 
                                                          
27 Ibídem.  
28 Ibídem. 





educación intercultural al proceso de formación de los programas de la Facultad de 
Educación.    
 
Ello lo ratifican con afirmaciones como las siguientes:  
GD3: Mestizos  
3.ª categoría: Concepciones sobre interculturalidad 
¿Qué es para ti educación intercultural? ¿Qué nivel de importancia consideras que esta 
debería tener al interior de la universidad? 
Es la forma en que las personas se les forma 
para que reconozcan la diversidad 
Alta.  
Es aprender a convivir con las personas 
diferentes.   
 
Debe ser mejor que la que se le da actualmente. 
Es una propuesta pedagógica para la 
educación intercultural, que incluye el 
reconocimiento de la otra persona y  el 
respeto por la diferencia, la solidaridad, las 
diferencias culturales.  
Actualmente en la facultad tiene escasa y pobre 
importancia. Los directivos deben tratar de 
darle más valor.  
No tengo claridad, pero creo que es lo 
mismo que la educación multicultural.  
Creo que se le da más importancia de la que 
tiene.  
Es la forma en que nos enseñan a vivir 
juntos y a aceptar las diferencias sin 
matarnos.  
Grande.  
Se trata de prepararnos como buenos 
profesores, capaces de desempeñarnos en un 
mundo diverso y cambiante. 
Mayor.  
Es una educación donde se mezclan las 
diferentes culturas.  
Su importancia depende de cada programa.   
Es la enseñanza de todas las formas de 
pensar, actuar y prácticas de grupos 
sociales con diferentes cosmovisiones.  
Absoluta.  
 
Al momento de opinar sobre la categoría Currículo intercultural o dimensión 
intercultural de la educación superior, los participantes del grupo de discusión 
conformado por estudiantes que no se declaran como pertenecientes a ningún grupo 





si bien es cierto no existe un currículo como tal, la educación intercultural de una u otra manera 
está presente, pero creo que sería de más ayuda darle una organización adecuada a este proceso e 
involucrar a la comunidad LGTBI y los grupos urbanos.30 
 
En ese mismo sentido, otro participante considera que  
Sí es necesario no solo crear, sino reforzar las pocas que puedan existir y que propendan por el 
desarrollo de las diferentes culturas que existen en el Alma Mater con participación de todos los 
programas de la facultad.31 
 
Respuesta con la cual coincide otro miembro más del grupo de discusión: 
Sí es necesaria una propuesta curricular que permita que se incorpore la educación intercultural, 
ya que actualmente en los programas de la Universidad del Atlántico hay poco al respecto; por 
ello es necesario crear conciencia de la importancia de la educación intercultural sobre todo en 
nuestra facultad.32 
 
Estas opiniones son coincidentes con la posición general de la gran mayoría de  
participantes en los grupos de discusión, quienes consideran el diseño y puesta en 
práctica de una propuesta curricular en educación intercultural, como un compromiso 
institucional que no puede seguir aplazándose. 
 
Otras respuestas dadas en la sesión de discusión, así lo comprueban:  
GD3: Mestizos  
4.ª categoría: Currículo intercultural o dimensión intercultural de la educación superior 
¿Consideras que es necesaria la creación o diseño de una propuesta curricular para la 
educación intercultural en la Universidad?  
Creo que es necesario, pero la interculturalidad debe incluir a otros grupos minoritarios 
como son los de las comunidades LGBTI y por qué no, a las tribus urbanas.  
                                                          
30 Ibídem. 






La falta de información de foros, debates académicos y demás actividades que nos enseñen 
sobre el tema de la educación intercultural.  
No se trata solo de crear el currículo, sino de ponerlo en práctica como debe ser, sobre todo 
con el tema de la inclusión social. 
Los discapacitados, las personas con limitaciones físicas y cognitivas también deben tenerse 
en cuenta en los temas de la inclusión, la diversidad y la interculturalidad. 
La facultad de educación tiene que poner más su atención a estos temas, porque son los que 
nos encontraremos en las aulas cuando muchos de nosotros nos graduemos y vayamos a 
trabajar. 
Lo que nosotros sentimos es que aquí todo el mundo habla del tema como le parece, como 
cree; pero no hay unas guías ni parámetros claros con relación a estos temas, creo que con 
un currículo lograríamos avanzar mucho.  
 
6.2. ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN DE LOS GRUPOS DE DISCUSIÓN 
 
En primera instancia, vale recordar que la primera categoría tenida en cuenta para la 
discusión con los grupos, fue la Aceptación de la multiculturalidad y la diversidad; 
en relación con ella, se logró analizar que los estudiantes en su mayoría consideran que 
hay una aceptación relativa, dado que desde el punto de vista constitucional todos los 
colombianos están obligados a aceptar y reconocer al otro; es decir, existen 
disposiciones de orden legal que obligan a las universidades públicas a aceptar, por lo 
menos formalmente, la presencia de distintos grupos étnicos. Sin embargo, por lo 
manifestado por los estudiantes participantes en los grupos de discusión, se puede 
inferir que estos consideran, que si bien es cierto existen leyes que propenden por el 
reconocimiento de estos sectores de la sociedad, en la práctica estos perciben que ello 
no se lleva a cabo adecuadamente en el proceso de formación de maestros en la 
Facultad de Educación; consideran que no son suficientes las acciones al respecto y que 
aún es mucho lo que falta por hacer, por lo cual es necesario promover más y mejores 
espacios, tanto culturales como académicos para avanzar hacia una aceptación real y 
efectiva de la multiculturalidad al interior de la Facultad, lo cual es requisito 





En  cuanto a los resultados obtenidos en la segunda categoría referida a la Formación 
de profesores para la educación intercultural, se concluye, a partir de los 
planteamientos de los participantes en los grupos de discusión que estos perciben poco 
compromiso por parte de los docentes vinculados a los programas analizados, quienes 
según los estudiantes, le dan poca importancia a un tema necesario para la formación  
integral de los futuros docentes. Según los estudiantes, los docentes de la Facultad se 
limitan mucho a los saberes disciplinares y pedagógicos de las respectivas carreras y se 
olvidan de lo diverso y multicultural que es el mundo en el que se desenvuelven. Es 
decir, es evidente que los estudiantes perciben que en la práctica educativa sus 
profesores carecen de un discurso que dé cuenta de la diversidad, la multiculturalidad, la 
interculturalidad, la desigualdad y la integración de las culturas. Al mismo tiempo que 
insisten en la necesidad de avanzar hacia el reconocimiento e incorporación del mundo 
multicultural en el proceso de formación de los futuros maestros, quienes se 
desempeñarán en una sociedad que ya no puede seguir concibiendo a la escuela como 
un espacio homogeneizante. 
 
En el análisis de la tercera categoría, Concepciones sobre interculturalidad, es 
necesario señalar que en términos generales, en estos estudiantes hay una serie de 
confusiones en cuanto al significado, término o al concepto del mismo. Sin embargo, 
otros muestran un interés en la necesidad de profundizar en el tema, al mismo tiempo 
que consideran que los profesores deberían preocuparse por profundizar sobre estos 
temas, los que, según los participantes en los grupos de discusión, deben articularse con 
la educación en valores.  Ello implicaría necesariamente fortalecer la convivencia, el 





estudiantes que expresaron su opinión en los grupos de discusión,  consideran que esta 
es una tarea aún inconclusa y que por lo tanto no se puede hablar de verdaderos espacios 
interculturales en el ejercicio docente.  
 
En la cuarta categoría relacionada con el currículo intercultural o la dimensión 
intercultural de la educación superior,  los estudiantes en su mayoría consideran que 
no solo es justo, sino también necesario y urgente, porque sería un gran paso para 
organizar todas las ideas que se tienen en torno al tema de fortalecer, reconocer y 
analizar lo valioso de nuestras culturas y las demás culturas existentes. Son del criterio 
de que un currículo  intercultural promovería la formación en valores, el respeto por los 
derechos humanos, así como una mejor inversión y distribución de los recursos 
económicos presupuestados en programas como el de Bienestar Universitario. Un 
currículo en esta materia abriría más espacios de formación y capacitación a quienes se 
forman como docentes en la Facultad de Educación de la Universidad del Atlántico, 
quienes opinan que introducir el tema de la multiculturalidad y la interculturalidad, 
terminaría por mejorar los procesos académicos de los programas de pregrado, cuyos 
estudiantes tendrían mejores  y mayores elementos de juicio para entender, comprender 
e intervenir en los diferentes problemas y conflictos sociales encontrados en el espacio 









6.3. ANÁLISIS DEL ESTADO DE LOS CONTENIDOS Y PROCESOS 
CURRICULARES INTERCULTURALES.  
 
En este apartado se da cuenta del análisis efectuado a las estructuras curriculares de 
cada uno de los programas sobre los que se centró la investigación. Con ello se buscó 
identificar la existencia o no de contenidos asociados a lo multicultural y en especial a 
la educación intercultural; así como también determinar hasta qué punto la Facultad de 
Educación de la Universidad del Atlántico incorpora en sus programas la diversidad 
cultural como hecho social presente en la región y si la perspectiva intercultural está 
presente en los procesos académicos que orientan la formación de profesores.  
 
Para efectuar este análisis se tuvo en cuenta la información documental de los 
programas seleccionados, tales como informes de autoevaluación, planes de estudio y 
programas de curso, los cuales constituyen una fuente obligada para analizar los 
contenidos y procesos curriculares de la Facultad de Educación; al mismo tiempo, 
constituyen un elemento que permite contrastar la información aportada por las de las 
entrevistas, encuestas y grupos de discusión, de los cuales se dio cuenta en páginas 
anteriores.   
 
El procedimiento de análisis de la información documental se llevó a cabo en cada uno 
de los programas, lo cual de cierta manera permitió identificar las particularidades 
curriculares que los caracterizan; pero al mismo tiempo se efectuó una lectura crítica del 
modelo curricular sobre el cual se fundamenta el proyecto educativo de la Facultad de 





este estudio a continuación, si bien es cierto reconoce la importancia de educar para una 
sociedad diversa, en la práctica aún dista mucho de ser coherente con la realidad 
pluricultural en la cual se desenvuelven los egresados.   
 
6.3.1. Programa de Licenciatura en Educación para personas con limitaciones o 
capacidades excepcionales. 
 
A pesar de que los objetivos declarados  en el documento maestro que soporta la 
existencia de esta licenciatura, afirman que la misma busca “contribuir a la formación 
de profesionales de la Educación Especial con una sólida formación humanística, 
técnica y científica que le permita desempeñarse en el marco de instituciones educativas 
en la atención a la diversidad.”33 Así como,  “Contribuir a la formación de un 
profesional líder en las instituciones educativas en la implementación de las políticas 
nacionales y mundiales de atención a la diversidad.”34, en el análisis de los contenidos 
curriculares se encontró, que de un total de 135 créditos académicos que componen el 
plan de estudio, tan solo 6 créditos están dedicados al tema de la diversidad. En efecto, 
en este programa solo existen dos cursos en los que abordan temas relativos a la 
educación intercultural: Historia de la inclusión educativa (primer semestre, con una 
asignación de 3 créditos académicos)  y un Seminario sobre etnoeducación (segundo 
semestre, con una asignación de 3 créditos académicos), lo que representa un mínimo 
4,4% del total de créditos académicos que componen la estructura curricular.  
 
                                                          
33 http://www.uniatlantico.edu.co/uatlantico/docencia/ciencias-de-la-educacion/programas/educacion-
especial (consultado 31 de octubre de 2012)  





Este bajo porcentaje puede ser interpretado como una muestra de la poca importancia 
que se le da al tema de la educación intercultural en la propuesta curricular del 
programa, el mismo que en su informe de autoevaluación (2009), se refiere en una sola 
ocasión a la dimensión étnica, a lo cultural una vez, mientras que a lo intercultural y a lo 
multicultural no hace referencia alguna; mientras que a la diversidad se hace mención 
en ocho ocasiones, lo cual es un indicador de que el discurso pedagógico que soporta 
esta propuesta curricular,  termina por invisibilizar temas fundamentales para la 
formación de maestros, como lo evidencia la escasa o nula frecuencia con la que se usan 
términos asociados a la interculturalidad.35  
 
Lo anterior resulta contradictorio o poco coherente con una misión que manifiesta  
“propender por la formación de un maestro con sólida fundamentación pedagógica y 
humanística, que lo conduzca a desarrollar procesos –académico-investigativos 
alrededor del desarrollo humano integral de la diversidad en todas sus manifestaciones, 
que favorezca y posibilite su inclusión educativa y social”.36 
 
Misión que al parecer se queda solo en lo enunciado, pues como lo evidencia el plan de 
estudio, el porcentaje de créditos y cursos alusivos al tema no resulta representativo para 
poder avanzar hacia un currículo que integre lo intercultural en el proceso de formación 
docente. Sobre todo en un programa como el de Educación para personas con 
limitaciones o capacidades excepcionales, el cual, por su mismas características,  debe 
tener una mayor sensibilidad hacia el tema de la inclusión o la diversidad; sobre todo si 
                                                          
35 Para el análisis del discurso se utilizo el programa TextSTAT, el cual permite establecer la frecuencia con la 
que aparece un término en el texto, así como la correlación de este con otros y en el contexto en que es utilizado.  
  





se tiene en cuenta que el mismo forma docentes que deberán desempeñarse en una 
población que por sus  condiciones especiales y limitaciones físicas o neurológicas 
padecen de manera directa los problemas de discriminación que aún persisten en la 
sociedad colombiana; lo cual se refleja en las construcciones y en el amoblamiento 
urbano, cuyos diseños arquitectónicos no son los  adecuados, como ocurre en los 
mismos edificios de la misma universidad, convertidos hoy en obstáculos para el acceso 
de la población universitaria con limitaciones de movilidad.   
 
En efecto, este programa, según la apreciación de la autora, a pesar de que 
recientemente realizó algunos ajustes en su concepción pedagógica y en su estructura 
curricular37, debe plantearse la necesidad de transitar de manera radical de un “modelo 
del déficit hacia un modelo de la diversidad”; en efecto, tal como lo propone Pilar 
Arnaiz, es necesario que los programas de educación especial consideren la diversidad:  
como un principio ideológico que se configura cada vez más como un sistema de valores y 
creencias que proporciona el cambio para la acción y el comportamiento.  Por lo tanto no deben 
olvidar que diversos somos todos, no sólo los alumnos con discapacidad. Se requiere, por ello, 
un cambio en la organización de los centros educativos y en las estrategias de enseñanza-
aprendizaje utilizadas en los mismos.38 
 
Desde esta perspectiva se podría considerar que la perspectiva de la diversidad como 
hecho social y educativo es cada vez más pertinente en programas como el analizado, en 
el cual si bien es cierto se alude a ella, este no resulta ser un tema transversal en el plan 
de estudio del programa; pues si bien en cierto aparecen algunas asignaturas alusivas a 
                                                          
37 Resolución Académica 0004 del 19 de febrero de 2010.  
38 ARNAIZ SÁNCHEZ, Pilar. Educar en y para la diversidad. En: 
http://educacionespecial.sepdf.gob.mx/educacioninclusiva/documentos/MC/EducarDiversidad.pdf ; 






la diversidad, se puede afirmar que no hay una integralidad en los contenidos de ciertos 
cursos, algunos de los cuales aún están caracterizados por una perspectiva asistencialista 
y de déficit con respecto al individuo en condiciones educativas especiales, y no desde 
una perspectiva integradora y diversa.     
 
Evidentemente, aún es muy tímida la incorporación de la diversidad como hecho social 
que requiere de la formación de docentes con las competencias necesarias para 
desempeñarse en esta área. Sobre todo, dado que en las últimas décadas ha sido cuando 
el hecho de la diversidad está adquiriendo una mayor relevancia en el ámbito educativo, 
debido a la presencia en las escuelas de estudiantes no solo con discapacidades, sino 
también de víctimas del conflicto,  desplazados y de minorías étnicas, unido a la 
presencia de la silenciada población con otras opciones de género. Realidad escolar 
pluricultural a la que se le suma la “diversidad de intereses, motivaciones, estilos y 
ritmos de aprendizaje…natural y circunstancial a la heterogeneidad  humana y a la vida 
misma”.39 
 
Diversidad inherente al ser humano, que según Diez y Huete,40 se manifiesta a través de 
factores de orden físico, sociocultural y académico, que no pueden dejarse de lado al 
momento de pensar en un programa de formación de docentes para la educación de 
personas con limitaciones o capacidades excepcionales, como el analizado. 
 
Es necesario reconocer que una de las fortalezas de este programa es que mantiene 
dentro de los campos de formación el tema del desarrollo humano como eje obligatorio 
                                                          
39 Ibídem.  





(el cual representa el 22,2% del total de créditos ofertados), lo cual es similar para todos 
los programas de la Facultad de Educación. Sin embargo, allí el desarrollo humano es 
planteado o fundamentado desde la perspectiva biológica, o del estudio de sus etapas y 
sus dimensiones,  dejando de lado el hecho de que la educación intercultural es una 
fuente de enriquecimiento personal y social que favorece el desarrollo humano. Es 
evidente la existencia de una relación entre la educación intercultural y el desarrollo 
humano; es decir, en una propuesta curricular es necesario complementar estos dos 
aspectos, sobre todo por el hecho de que desde lo educativo, lo humano y lo social, se 
debe pensar en estos dos aspectos como una dupla integradora y fundamental para la 
formación  de los futuros docentes.  
 
En este programa el desarrollo humano se encuentra desarticulado de otros elementos 
que podrían mejorar el proceso de formación, sobre todo por el hecho de que el 
desarrollo humano muestra y ofrece una visión sistemática y holística del hombre,  
razón por lo cual dialoga con la educación intercultural, pues esta también presenta una 
forma holística de relaciones  entre individuos culturalmente diversos. En la práctica, 
estos dos ámbitos se fundamentan en “la centralidad del ser humano, en la aceptación de 
las diferencias personales y ecológicas y en la aplicación del conocimiento acerca de las 
costumbres y valores propios y de los otros”.41 
 
La reflexión sobre la necesidad de que este tipo de programas establezca un puente de 
diálogo con la diversidad, no busca equiparar la educación intercultural y la educación 
especial, pues ellas corresponden a dos tendencias pedagógicas con identidad propia. 
                                                          
41 SÁENZ ALONSO, Rafael. La educación intercultural en el ámbito de la educación para el desarrollo 





Aunque en la práctica educativa se relacionen al punto de compartir elementos 
comunes, como en efecto es el propósito de generar espacios educativos para el 
desarrollo de valores y buenas prácticas a favor de la igualdad, el respeto por el otro, la 
autonomía individual y la solidaridad. En efecto, es necesario tener en cuenta que  “Ni 
la educación intercultural es sólo un asunto de minorías étnicas, ni la educación especial 
es sólo un asunto de discapacitados”.42 Es por ello que desde la dirección de la Facultad 
de Educación se debe propiciar su diálogo, lo que pasa necesariamente por la necesidad 
de hacer más visible y operativa la perspectiva intercultural en el currículo analizado, 
sobre todo por el hecho de que la educación intercultural y la educación especial, tal 
como lo recuerda McCarthy, “tienen un punto de confluencia histórica en la lucha de los 
grupos marginados y discriminados por la sociedad que no deben traicionar ni 
defraudar”.43  
 
6.3.2. Programa de Licenciatura en Educación infantil. 
 
Al analizar el plan de estudio de la licenciatura en Educación infantil, se halló que de 
140 créditos que deben cursar los estudiantes, solo 2 corresponden al tema intercultural, 
los cuales pertenecen al curso Diversidad étnico-cultural de primer  semestre. Ello 
significa que solo el 1.4% del total de créditos académicos se dedica al tema relacionado 
con la diversidad e interculturalidad, lo cual resulta irrisorio, sobre todo si se tiene en 
cuenta que los futuros maestros de la educación inicial  deben desarrollar competencias 
interculturales que les permitan ejercer sus prácticas educativas en concordancia con 
                                                          
42 RIVERA MORÁN, Gregorio. Educación intercultural y educación especial: Atención a la diversidad. 
En: http://portalsej.jalisco.gob.mx/sites/portalsej.jalisco.gob.mx.investigacion-
educativa/files/pdf/PONENCIA%20EDUCACI%C3%93N%20INTERCULTURAL%20Y%20EDUCAC
I%C3%93N%20ESP%20RIVERA.pdf (Consultado el 27 de enero de 2013)  





una realidad escolar cada vez más heterogénea y en la cual concurren niños y niñas 
culturalmente más diversos. 
 
La poca dedicación a lo intercultural por parte del currículo del programa de educación 
infantil evidencia el poco interés y valor que se le da al tema, lo cual también ocurre con 
respecto a la educación en valores, al que solo se le dedican 2 créditos a través del curso 
Desarrollo axiológico en séptimo semestre. Escaso interés, que va en contravía con el 
hecho de que nuestras aulas escolares son los primeros espacios sociales de niñas y  
niños, por lo que es en ellas donde se debe desarrollar una educación para la 
convivencia, la tolerancia y el respeto por el otro. En este sentido, es desde la educación 
infantil donde se prepara al niño para que no solo se interese, sino que haga parte de una 
sociedad cada vez más variable y plural; por lo que se debe considerar que cada niño 
llega a la escuela con unos hábitos, costumbres y manifestaciones culturales 
incorporados que la escuela debe valorar, respetar y reforzar, pues no se trata de 
homogenizar, sino de cultivar la diversidad y la diferencia desde el reconocimiento y 
respeto por los demás.   
 
La escasa presencia de lo intercultural en el plan de estudios del programa pone de 
manifiesto que el discurso que fundamenta la propuesta curricular y la autoevaluación 
del programa, dista mucho de lo que en la práctica se lleva a cabo en el proceso de 
formación de maestros. Pues mientras se afirma que:  
Uno de los medios para la formación de los estudiantes […] es el relacionado con la cultura,  
[…]  para esto la educación debe posibilitarle, aportando los saberes sociales elaborados, 
mediante el diálogo de los mismos, para poder interactuar con su propia cultura con los sistemas 





elaborando propuestas de modificación, que contribuyan a incrementar sus niveles de desarrollo 
los saberes sociales elaborados, concebidos como parte de ella.44 
 
En la práctica se construye un currículo que no se ocupa de la diversidad, así como de la 
necesidad de generar competencias interculturales en los estudiantes del programa, 
quienes sobre el particular manifiestan su preocupación, pues según ellos:  
Lo que se nos da en las clases tiene que ver más con la pedagogía y con los comportamientos del 
niño desde el punto de vista neuropedagógico; pero no se nos dice nada de cómo vamos a 
enseñar en pueblos donde hay niños negros e indígenas pertenecientes a familias desarraigadas 
por la violencia.45 
 
Continuando con el análisis del discurso que sustenta el plan de estudio del programa,46 
se encontró que en él solo se hace alusión una vez al terminó diversidad  y ello al 
momento de ocuparse de los principios que orientan la educación superior en el país; es 
decir, el término es utilizado para dar cuenta de manera formal de los principios que 
debe seguir la universidad y jamás para dar cuenta del valor que tiene la perspectiva de 
la diversidad en la construcción de un currículo, el mismo que debería ser repensado en 
función de las condiciones sociales en la que se desempeñará el futuro maestro infantil.   
En cuanto a los términos intercultural, multicultural y étnico, el discurso no hace 
ninguna alusión a ellos, lo cual puede ser considerado como una muestra de la escasa 
preocupación por estos temas, por articularlos a la estructura curricular del programa 
analizado. Circunstancia que corrobora las opiniones de los estudiantes, quienes sobre el 
particular insisten en que  
                                                          
44 Informe de autoevaluación del programa en Educación Infantil. 2009, p. 161.   
45 Grupo de Discusión No. 3, grabación de audio del 27 de mayo de 2011. 





[…] es necesario no solo crear, sino reformar los que puedan existir que propendan por el 
desarrollo de las diferentes culturas que existen en el Alma Mater con participación de todos los 
programas.47 
 
En cuanto al término cultura, se menciona en 83 oportunidades en el texto de 
autoevaluación del programa, lo cual podría ser interpretado en primera instancia como 
un reconocimiento de la necesidad de incorporar la dimensión cultural a la propuesta 
curricular del programa; sin embargo, en la mayoría de ocasiones se alude a ella más 
para dar cuenta del marco jurídico institucional o a la misión y propósitos de la 
universidad, y para referirse a las estructuras sociales: “La universidad debe ser factor 
de desarrollo científico, cultural, económico político y ético a nivel nacional y 
regional”.48 Pero también se refieren a ella, aunque en menor medida,  al momento de 
plantear los propósitos u objetivos del programa “Atender a los niños y niñas desde 
distintos ámbitos del desarrollo y según sus necesidades, no sólo físicas, biológicas, 
afectivas, emocionales y espirituales, sino culturales y sociales para satisfacerlas.”49 O 
para afirmar que la educación infantil como programa de formación docente debe 
“involucrar componentes como las diferentes modalidades de expresión artística, educación 
para la ternura, educación sexual, ambiental, recreación, lúdica, cultura y deporte que el 
docente debe saber enseñar para potencializarlos en sus educandos”.50 
 
Pero al momento de confrontar la presencia del término cultural en el discurso que sustenta 
la propuesta curricular con el plan de estudios, se halló que en la práctica, esta dimensión no 
está presente o no se operacionaliza a través de cursos o seminarios. Circunstancia 
                                                          
47 Grupo de Discusión No. 2, grabación de audio del 25 de mayo de 2011. 
48 Informe de autoevaluación del programa en Educación infantil. 2009, p. 12.  
49 Ibídem, p. 62 





evidenciada mucho más al momento de analizar los planes de clase o las llamadas cartas 
descriptivas. Todo lo cual demuestra que en el programa pesan más, concepciones de orden 
pedagogizantes y evolutivas con respecto a la educación infantil,  que el reconocimiento de 
la diversidad como hecho social que requiere generar competencias interculturales en los 
estudiantes del programa.  
 
Por lo tanto, se requiere incorporar en los contenidos del currículo de la formación de 
educadores infantiles la perspectiva intercultural tal como lo propone el Plan Decenal de 
Educación 2006-2016, el cual reitera, para el caso de la educación infantil, la necesidad 
de “Orientar, en las escuelas normales superiores y en las facultades de educación, 
programas de formación de maestros que sean coherentes con las necesidades de 
atención integral y pertinentes a los contextos locales, a partir del reconocimiento de la 
interculturalidad, la diversidad y la necesidad de la inclusión”.51 En tal sentido, es 
necesario que el programa de educación infantil incorpore, sin que ello sea lo dominante 
sino lo dialogante, en su estructura curricular la educación intercultural que le permita ir 
más allá de lo étnico e incorporar, desde la idea de la formación en valores, aspectos 
relacionados con el reconocimiento a la diversidad cultural; lo cual se constituye en un 
reto para formar profesores capaces de “garantizar pedagogías pertinentes para el 
reconocimiento de la diversidad étnica, cultural, de creencias y las demás formas 
asociativas que implican la interculturalidad y que hacen parte de la identidad 
nacional”.52  
 
                                                          
51 Plan decenal de educación. Lineamientos del PNDE  para la educación  preescolar, básica y media. 
Ministerio de Educación Nacional. En: http://www.plandecenal.edu.co/html/1726/articles-
166057_prebasica.pdf (Consultado 21 de mayo de 2013)   





6.3.3. Programa de Licenciatura en Ciencias sociales.  
 
Por su naturaleza y en teoría,  un programa en ciencias sociales debe poseer un plan de 
estudios capaz de propiciar la sensibilidad de sus estudiantes en favor del 
reconocimiento y respeto por la diversidad existente en la sociedad; así mismo, este tipo 
de programas debería fomentar la formación de docentes portadores de competencias 
interculturales, para poder desempeñarse adecuadamente en espacios escolares 
caracterizados por la heterogeneidad, la cual se convierte en un reto para el docente.  
 
En efecto, la experiencia histórica de los programas en ciencias sociales indica que sus  
estudiantes tienen la posibilidad, gracias al estudio de disciplinas como la historia, 
geografía, sociología, antropología y filosofía, de conocer más a fondo las realidades 
sociales; es decir, el contexto en que actuarán como docentes; escenario que en la 
práctica tiene una marcada diversidad, por lo cual el docente tiene la responsabilidad de 
generar un diálogo intercultural. 
 
Sin embargo, luego de efectuar un detallado análisis de la documentación que soporta la 
propuesta curricular y el plan de estudios de la Licenciatura en Ciencias sociales de la 
Universidad del Atlántico, se halló que,  a pesar de las reformas efectuadas en 201053 , 
que pretendían adecuar el programa a la realidades actuales y las nuevas tendencias de 
la disciplina y de la pedagogía, esta no desarrolló plenamente la idea inicial de convertir 
el componente intercultural en uno de los fundamentos, que conjuntamente con la 
pedagogía, lo educativo y lo investigativo deberían soportar las bases de la formación 
                                                          





profesoral, quienes deberían ser capaces de rebasar los límites físicos de la escuela para 
jugar un papel como agentes dinamizadores de cambios sociales. 
 
En efecto, de una propuesta inicialmente denominada “Licenciatura  en  Ciencias  
sociales e interculturalidad”54, que consideraba la interculturalidad como un saber 
disciplinar integrado al campo de formación docente y que proponía un conjunto de 5 
seminarios que sumaban un total de 15 créditos académicos, se pasó a una tímida 
reforma llamada “Licenciatura  en  Ciencias  sociales”, la cual solo incorporó dos 
cursos, de 3 créditos cada uno, sobre el tema intercultural: Diversidad, desigualdades y 
diálogo  intercultural en el Caribe colombiano (sexto semestre) y Lenguaje y 
pensamiento en contextos interculturales (octavo semestre). Asignaturas que 
representan el 4,5% del total de 131 créditos académicos que cursan  los estudiantes a lo 
largo de 8 semestres. 
 
Al analizar la misión de este programa, que busca formar  “profesionales con 
capacidades y actitudes investigativas, críticas, reflexivas y propositivas en el campo de 
las ciencias sociales dentro del marco del desarrollo humano integral que articula el 
saber social, pedagógico y didáctico […]”55, se halló que en esta licenciatura el 
componente del desarrollo humano está presente con el 4,5% de los créditos 
académicos.  
 
                                                          
54Borrador de propuesta académica para el programa Licenciatura  en  Ciencias  sociales   e  
interculturalidad. Facultad de Ciencias de la Educación Universidad del Atlántico, 2010.  






Pero al revisar los contenidos temáticos de las cartas descriptivas o planes de clase, 
muestran que en el componente de desarrollo humano no se incorpora la perspectiva de 
la diversidad como factor sustancial en el proceso de desarrollo humano. Integración 
que resulta primordial si se quieren  generar espacios de diálogo interdisciplinar al 
interior de una licenciatura que pretende articular distintos saberes, pero que en la 
práctica termina por reducir lo intercultural a un tema desarticulado y sin ningún peso 
académico dentro de la propuesta curricular.  
 
Desarticulación  que está en contravía de las tendencias actuales de las ciencias 
sociales,56 pues estas tratan hoy de abordar el desarrollo humano desde una postura que 
involucra a los actores sociales y que tiene en cuenta su diversidad cultural y étnica; 
razón por la cual, los programas de licenciatura en esta disciplina deben procurar 
brindar al futuro maestro  elementos disciplinares que le permitan desarrollar 
competencias comunicativas interculturales para  establecer canales de diálogo con la 
comunidad donde se desempeñará como maestro. Sujeto social que deberá concretar 
procesos de participación comunitaria para intentar transformar la inequitativa realidad 
social.  
 
En efecto, en la actualidad, quienes se forman como docentes en ciencias sociales tienen 
la oportunidad de participar en diferentes espacios de la sociedad que ayuden a  explicar 
la realidad  desde  una mirada diferente en nuestra relación como seres humanos  con 
los heterogéneos contextos;  desde una comprensión  de los hechos  desarrollados como 
                                                          








un sistema de conjunto con una percepción dinámica y compleja de los aspectos 
políticos, sociales, culturales, ideológicos, económicos, en cualquier Estado o población 
en proceso de formación, a formas de vida más complejas. Por lo tanto, los programas 
de ciencias sociales deben tener como objetivo formar formadores capaces de captar la 
unidad de lo real, analizar y desarrollar indagaciones sobre los fenómenos de  la 
escuela;  al mismo tiempo que deben contribuir a la comprensión de una vivencia  
intercultural en el contexto en que se vive, participar dinámicamente y liderar la 
construcción de modelos sobre educación intercultural, pues como afirma  Bartolomé:  
es mucho más lo que nos une que lo que nos separa a las distintas culturas, es decir  que la 
diversidad cultural se debe fortalecer con el diálogo entre tradiciones culturales desiguales y 
posibilita romper el parroquialismo y salir del propio nicho cultural para enriquecerse de otras 
personas  con  puntos de vista  y perspectivas diferentes.57 
 
Retomando la estructura curricular del programa, se encontró que en esta la pedagogía 
posee un marcado peso, es decir, el cómo enseñar representa el 27,5% del total de 
créditos que cursarán los estudiantes; mientras que la historia y la geografía como 
saberes disciplinares tiene 12,2% y 9,1%,  respectivamente. En estas asignaturas, de 
manera muy tangencial se abordan aspectos relacionados con la diversidad, tal como 
ocurre con Geografía humana e Historia colonial. En tal sentido, es necesario que se 
profundice en este campo, en la medida que la enseñanza de la historia debe contribuir a 
la eliminación de los prejuicios y estereotipos, tanto culturales como étnicos, al mismo 
tiempo que propende por el reconocimiento y respeto de la diversidad.  
                                                          
57 Citado por: Celmira Castro. Repensar la educación desde la interculturalidad. En Revista Amauta. 






Pero en la mayor parte de los planes de curso prácticamente es inexistente la alusión a 
este tema. Situación que no contribuye a la construcción de un discurso intercultural en 
el programa, pues para que este surge e impacte en los estudiantes debe existir un 
diálogo armónico entre la complejidad del conocimiento científico, lo artístico, el saber 
pedagógico, el saber geo-histórico,  los estudios sociológicos y filosóficos;  de esta 
manera se podrá construir un discurso intercultural capaz de convertirse en el núcleo 
vertebrador de la formación del docente en ciencias sociales.58 
 
A lo anterior se suma el hecho de que no existen evidencias tangibles sobre el diálogo 
interdisciplinar al interior del programa, en especial por parte de las dos asignaturas 
relacionadas con la interculturalidad, desde donde deberían propiciarse acciones de 
extensión, con el propósito de generar una mayor sensibilidad a favor de la diversidad y 
el diálogo intercultural al interior de la comunidad universitaria.   
 
6.3.4. Programa de Licenciatura en Cultura física, recreación y deportes. 
 
Continuando con la misma metodología  de analizar los fundamentos curriculares a 
partir de misión, objetivos, competencias, conceptos utilizados, plan de estudio y 
créditos académicos, se encontró que para el caso del programa de Licenciatura en 
Cultura física, recreación y deportes, se  muestra un interés por el tema de la cultura 
desde la perspectiva de lo físico, la recreación y el deporte; pero no hace alusión alguna 
a la diversidad cultural o étnica o lo intercultural como tema para la formación de 
                                                          
58 Al respecto véase: M. C. Domínguez. Formación del profesorado de Ciencias Sociales en Educación  
Secundaria ante el reto de la Interculturalidad. En: Enseñanza de las Ciencias Sociales. Revista de 
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docentes. Muestra de ello es que en el plan de estudio no existe ninguna asignatura 
sobre el particular, la única que podría asociarse al tema es Danzas expresiones 
tradicionales nacionales, que con tres créditos equivale solo al 2.0 % de un total de 140 
créditos académicos que deben cursar los estudiantes de dicho programa. 
 
En cuanto a su misión, manifiesta que su pretensión es formar “docentes auto-
investigadores hacia el desarrollo humano, competentes en los campos de la cultura 
física, recreativa y deportiva, en y para la región Caribe, con proyección nacional e 
internacional.”59 Como se observa, en este programa igualmente se hace énfasis en el 
tema de desarrollo humano como un componente transversal en todos los pregrados  de 
la Facultad de Educación; sin embargo, tal como ya se ha anotado antes, al momento de 
analizar las cartas descriptivas no se encuentran evidencias que indiquen planteamientos 
temáticos donde se dé cuenta de la diversidad cultural o étnica como un factor por tener 
en cuenta al momento de abordar el desarrollo humano; sin embargo, hay que reconocer 
que los contenidos temáticos abordados en los cursos de desarrollo humano resaltan la 
importante relación que debe existir entre el deporte y el desarrollo humano, por lo cual 
consideran que es a través del “deporte educativo donde el docente genera liderazgo y 
permita la convivencia ciudadana, que oriente vivencias que tributen hacia un desarrollo 
humano”60, al mismo tiempo que insisten en la necesidad de formar un docente capaz de 
reconocer el deporte como “una actividad social regulada por normas y teorías, 
procedimientos y técnicas necesarios de ser conocidos para practicarlos correctamente; 
                                                          
59 Plan de estudio Licenciatura en Cultura física, recreación y deportes. Universidad del Atlántico. En: 
http://www.uniatlantico.edu.co/uatlantico/docencia/ciencias-de-la-educacion/programas/educacion-fisica-
recreacion-y-deporte (consultado 16 de enero de 2013)  
60 Informe de autoevaluación Licenciatura en Educación básica con énfasis en Educación física, 





que se construya y que se forme como sujeto social y desarrolle pensamiento crítico 
deportivo”.61 
 
No obstante, al momento de establecer la relación estrecha que existe entre deporte y 
desarrollo humano no se realiza desde la perspectiva de sociedades diversas, por lo cual 
a nuestro entender se desaprovecha la oportunidad de generar en el futuro docente 
competencias asociadas a la interculturalidad, pues tal como afirma Pejenaute:  
El aprendizaje y la práctica deportiva es un valor incuestionable en esta sociedad intercultural del 
conocimiento, que une a los ciudadanos de la aldea global a través de este lenguaje universal que 
es el deporte. Pero, al mismo tiempo, constituye una clara referencia sobre el nivel de educación, 
cultura y calidad de vida y cota de bienestar de las sociedades…62  
 
Es decir, quienes se forman como docentes en los programas de deporte son sujetos que 
pueden coadyuvar para que sus estudiantes  y la comunidad a la que pertenecen,  puedan 
lograr un desarrollo humano sostenible, basado en los principios de inclusión, equidad y 
sostenibilidad de sociedades diversas y pluriculturales.63  
 
Sería interesante, por ejemplo, que en los contenidos temáticos relacionados con el 
desarrollo humano se considerara el concepto de etno-desarrollo, en el cual la actividad 
deportiva juega un papel primordial, tal como lo reconoce en uno de sus objetivos el 
Plan nacional de desarrollo de comunidades negras, afrocolombianas, raizales y 
palenqueras 2010-2014, al afirmar que es necesario:  
                                                          
61 Ibídem.  
62 Citado por: GUTIÉRREZ SANMARTÍN, Melchor. El valor del deporte en la educación integral del ser 
humano, En: Revista de Educación, núm. 335 (2004), p. 1118.   
63 Al respecto véase: CUEVAS CAMPOS, Ricardo et. al. “Educación física y educación intercultural: 





Aportar elementos, información y recomendaciones consecuentes con la creación de las 
condiciones para el pleno ejercicio de los derechos étnicos, culturales y garantías sociales para 
educación de calidad, deporte altamente competitivo en los procesos de desarrollo humano en las 
comunidadesnegras, afrocolombianas, y raizales y palenqueras.64 
 
En efecto, la diversidad cultural es un elemento que permite el desarrollo mediante el 
aprovechamiento del talento en las artes, deportes y la lúdica; es por ello que los 
programas de formación docente en estas áreas no pueden dejar de lado esta 
perspectiva, lo cual va de la mano de la generación de competencias de comunicación y 
diálogo intercultural en sus estudiantes, quienes deben ser conscientes de que su futura 
actividad formativa deberá convertirse en una herramienta no solo para fomentar la 
salud y el desarrollo físico, sino también para propiciar los valores necesarios para la 
cohesión social y el diálogo intercultural.65 En efecto, tal como lo reconocen algunos 
organismos internacionales:  
 
La educación física es un medio excelente para poner en práctica muchas de las habilidades que 
son consideradas como resultados necesarios de un sistema de educación moderno, 
particularmente el trabajo en equipo, la cooperación, la resolución de problemas y el 
fortalecimiento de la confianza.66 
                                                          
64Plan nacional de desarrollo de comunidades negras, afrocolombianas, raizales y palenqueras. 2010-
2014: hacia una Colombia plurietnica y multicultural con prosperidad democrática. En: 
https://www.dnp.gov.co/LinkClick.aspx?fileticket=3iiuXj_H_o4%3D&tabid=273 (consultado 16 de 
enero de 2013)  
65 Deporte para el desarrollo y la paz. Hacia el cumplimiento de los objetivos de desarrollo del milenio, 
Informe del Grupo de Trabajo Interinstitucional de Naciones Unidas sobre el Deporte para el Desarrollo y 
la Paz NACIONES UNIDAS, 2003, p. 14.  





Para nadie es un secreto que el deporte puede contribuir en gran medida al diálogo 
intercultural, ya que le pone directamente en contacto con la vida cotidiana67. Al 
respecto hay varios ejemplos, como el de las campañas antirracistas a través del futbol o 
el ejemplo dado por Nelson Mandela, quien entendió el poder del rugby para avanzar en 
su lucha contra el apartheid  y la reconciliación nacional en Sudáfrica.68    
 
En tal sentido el programa de cultura física, recreación y deporte de la Universidad del 
Atlántico, debería repensar su currículo e introducir la perspectiva de la diversidad 
cultural, lo cual le permitiría, sin tener que renunciar a su objetivo principal,  desarrollar 
en sus estudiantes competencias de comunicación y diálogo intercultural, entendido este 
como una manera de favorecer la adquisición de nuevas actitudes y habilidades sociales 
que promuevan la convivencia intercultural y el mutuo respeto a las diferencias.  
 
El diálogo intercultural encuentra en el deporte y la recreación un espacio ideal para 
generar buenas prácticas interculturales que permiten evitar las divisiones étnicas, 
religiosas, lingüísticas, culturales y de género; así mismo “permite avanzar juntos y 
reconocer nuestras diferentes identidades de manera constructiva y democrática 





                                                          
67 ESPAÑA. Ministerio de Cultura de España. Libro blanco sobre el diálogo intercultural “Vivir  juntos 
con igualdad  y dignidad”. Madrid, 2008, p. 40. 
68 Véase: MARÍN STEEVENS, Héctor  La proeza de Mandela a través del rugby. En 
http://www.kienyke.com (consultado 19 de enero de 2013).  





6.3.5. Programa de Licenciatura en Español y literatura.  
 
El programa de español y literatura es un espacio favorable para el desarrollo de 
competencias interculturales. En él se dan las condiciones propicias para que los 
estudiantes, a través de lectura de obras literarias, entre otros elementos,  puedan 
acercarse a diversos imaginarios socioculturales, a otras formas en que ha sido 
representado el mundo a través del tiempo. Circunstancia que teóricamente propicia la 
sensibilidad, el reconocimiento y el respeto  hacia los otros. Sin embargo, para que ello 
se dé  en mejor forma, es necesario que este tipo de licenciaturas incorpore 
componentes tanto disciplinares como pedagógicos que fomenten buenas prácticas 
interculturales.  
 
Para el caso del programa de español y literatura de la Universidad del Atlántico la 
perspectiva intercultural está presente;  no obstante, ello solo ocurre en una proporción 
del  5% del total de 140 créditos académicos que deberán cursar durante 8 semestres d 
los estudiantes: Etnolingüística, con 2 créditos, Literatura Popular/ Etnoliteratura, con 
2 créditos, y Lenguaje y contexto sociocultural, con 3 créditos, constituyen los tres 
cursos que incorporan la perspectiva de la diversidad étnica y cultural en la carrera70.  
Al analizar los fundamentos del programa, se halló que a través de su misión busca la 
formación de  
docentes con competencia pedagógica investigativa, con perspectiva interdisciplinaria, en el 
campo de las Ciencias del lenguaje y la Literatura, orientada hacia un desarrollo humano 
armónico integral, que posibilita una comunidad académica basada en el desarrollo de sus 
                                                          





competencias y potencialidades y sus valores éticos, estéticos, culturales y científicos en la 
búsqueda permanente de la excelencia personal y académica, hacia la proyección social.71  
 
Se observa cómo además del componente de desarrollo humano que caracteriza a todos 
los programas estudiados, se busca formar un docente con un sólido perfil axiológico en 
función de principios éticos y culturales, lo cual resulta interesante en la medida en que 
reconoce la diversidad como hecho social al que no se le puede ignorar al momento de 
llevar a cabo la práctica docente. 
 
Al revisar los planes de curso y el discurso de algunos docentes del programa, se 
percibe un interés por incorporar el tema de la diversidad étnica y cultural en la 
propuesta curricular. No obstante, al momento de abordar la etnoliteratura, ello se hace 
a través de un curso compartido con la llamada literatura popular; es decir, no se brinda 
al estudiante la posibilidad de conocer más a fondo la producción que sobre el particular 
existe tanto en el  Caribe como en el país y en Latinoamérica. De esta manera se 
desaprovecha la oportunidad de que los estudiantes tengan una mejor aproximación al 
conocimiento de los procesos que subyacen en el vivir simbólico de las diversas 
culturas de un devenir histórico; es decir, no se ahonda en el estudio de la creación y la 
producción de aspectos estéticos, simbólicos y literarios relacionados con nuestra rica y 
aún inexplorada diversidad étnica, la cual  es parte de la realidad histórico-cultural que 
nos circunda72.  
                                                          
71Información de programa. En: http://www.uniatlantico.edu.co/uatlantico/docencia/ciencias-de-la-
educacion/programas/espanol-y-literatura 
72 Véase: RIMADA OVIEDO, Antonio. Literatura indígena en América latina: un nuevo cruce de 





Y es pues el mundo de la literatura como tal un espacio privilegiado para “el 
conocimiento, el intercambio, la aceptación y el acercamiento a otras culturas”.73 En 
efecto, cada una de las culturas posee una rica tradición literaria, que se encuentra 
disponible para que los lectores aprendan otras costumbres y formas de vida. En tal 
sentido, incorporar estos conceptos interculturales a la práctica educativa contribuye a la 
comprensión del mundo diverso en el que habitamos, al mismo tiempo que desde el 
punto de vista axiológico permite acercarnos al carácter universal que tienen los valores 
de cada individuo.   
 
El programa de Español y Literatura debería interesarse  en abrirse un poco más hacia el 
fomento de competencias interculturales en sus estudiantes; en tal sentido debería 
potenciar, tal como lo propone Leibrandt, el empleo de textos literarios con la intención 
de propiciar un aprendizaje intercultural, lo cual, si se asocia con la educación en 
valores seguro posibilitaría el “reducir prejuicios, estereotipos y actitudes 
discriminatorias que están tan al día en todas las sociedades que perciben la convivencia 
con otras culturas como una amenaza y no como una fuente de enriquecimiento”.74  
 
Tabla No.31  
Porcentaje de créditos en educación intercultural por programa  
 








Licenciatura en Educación para 
personas con limitaciones o 
capacidades excepcionales 
136 6 créditos 4.4 % 
Licenciatura en Educación infantil 140 2  créditos 1.4 % 
                                                          
73LEIBRANDT, Isabella. La educación intercultural a través de la Literatura. En: 
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Licenciatura en Ciencias sociales 131 6 créditos 4.5 % 
Licenciatura en Cultura física, 
recreación y deporte 
140 3 créditos 2.0 % 
Licenciatura en Español y 
literatura 
140 7 créditos 5.0  % 
Total créditos educación 
intercultural 
687 24 3.5% 
 
 
De igual manera, la Facultad de Educación de la Universidad del Atlántico debería 
repensarse en cuanto al papel que a ella le corresponde jugar en la sociedad actual; pues, 
tal como se ha analizado para el caso de los cinco programas que conforman el objeto 
de estudio de este trabajo doctoral,  no se puede seguir evadiendo la responsabilidad de 
asumir de una vez por todas acciones de orden curricular que permitan generar espacio 
de educación intercultural en la Universidad del Atlántico. Institución que está en mora 
de asumir un rol más protagónico en favor del diálogo intercultural en la región Caribe, 
ejercicio para el cual cuenta con sus programas de educación, los cuales son los más 
indicados para que la universidad logre formar los “profesionales interculturales” que 




Luego de describir y analizar los diferentes resultados del estudio empírico, lo cual 
permitió profundizar en la realidad de las prácticas educativas de los programas objeto 
de estudio, se pudo constatar o comprobar que lo formulado inicialmente en la  hipótesis 
que guió este trabajo doctoral, se cumple en gran medida. En efecto, tal como se afirmó 





1. Los resultados estadísticos de esta investigación muestran un gran vacío entre los 
programas y contenidos curriculares que se llevan a cabo en las licenciaturas de la 
Facultad de Educación de la Universidad del Atlántico con respecto a la realidad de 
la diversidad cultural existente en la sociedad regional del Caribe colombiano. 
 
2. Demuestran una ausencia de la perspectiva intercultural en la formación de 
profesores que se lleva a cabo en las licenciaturas de la Facultad de Educación de la 
Universidad del Atlántico, lo cual se traduce en una inadecuada formación 
profesional que no corresponde a la diversidad cultural y a las desigualdades 
sociales tan presentes en el contexto regional y nacional. 
 
3.  Estos resultados confirman el hecho de que los programas y contenidos curriculares 
de las licenciaturas ofertadas por la Facultad de Educación de la Universidad del 
Atlántico no obedecen a un proyecto de formación de maestros comprometidos con 
las realidades sociales existentes en la región; lo cual dificulta que los futuros 
maestros se conviertan en individuos generadores de cambio y de innovaciones 
pedagógicas capaces no solo de reconocer la otredad, las desigualdades sociales y 
económicas, sino de propiciar espacios de transformación al interior de escenarios 
educativos cada día más diversos, complejos y heterogéneos. 
 
4. Durante el desarrollo del estudio se consideraba que los programas de formación de 
maestros de la Facultad de Educación requerían de un núcleo común que permitiera 
generar diversas iniciativas como vías alternas de intervención, las mismas que  





de maestro/as. Sin embargo, luego de culminado el trabajo y ante los resultados 
obtenidos después de analizar cada uno de los instrumentos aplicados tanto a 
docentes como a los estudiantes, se considera que este último aspecto no es 
recomendable y mucho menos proponerlo en práctica en la Facultad; pues ello 
implicaría la realización de una reforma radical de todas las estructuras curriculares 
de programas recientemente evaluados o que actualmente se encuentran en proceso 
de renovación de registro calificado o de acreditación de alta calidad, situación que 
seguramente la institución no estaría dispuesta a respaldar. Por esta razón, se estima 
que el trabajo de tesis doctoral y los resultados obtenidos, se convierten en el 
documento base y la justificación para diseñar no un núcleo común para la 
formación de docentes, sino una Maestría en Educación intercultural, que además de 
permitir  a los egresados de las licenciaturas ampliar sus conocimientos y mejorar 
sus prácticas educativas en relación con la interculturalidad, genere un impacto real 
tanto al interior de la Universidad del Atlántico, como en la ciudad y la región 
Caribe.  
 
En tal sentido, siguiendo el orden de ideas planteadas en los objetivos y la hipótesis 
de esta tesis doctoral, en el siguiente capítulo se presentarán los principales 
referentes de orden curricular que constituyen el fundamento central de la propuesta 
de la maestría, el cual se espera se convertirá en un espacio de encuentros y de 
formación, donde se  articularán las dimensiones ontológicas, epistemológicas y 
prácticas que permitirán avanzar a favor de la formación de docentes para la 







INTERVENIR PARA TRANSFORMAR:  
PROPUESTA CURRICULAR DE LA MAESTRÍA EN EDUCACIÓN 




Con la Maestría en Educación intercultural se pretende, generar espacios de reflexión 
sobre la interculturalidad y transitar del discurso académico o político  hacia una 
práctica educativa y de intervención social que reconozca la realidad de nuestra 
sociedad, hoy constituida por una población que va más allá de lo indígena, de lo 
afrodescendiente, de lo mestizo, para encontrarnos frente a una diversidad mucho más 
latente en la cual tienen presencia otros sectores como raizales2, desplazados, minorías 
sexuales, tribus urbanas y reinsertados, entre otros. En efecto, los estudios 
interculturales, tales como la educación intercultural y la intervención social cobran hoy 
mayor fuerza,  por lo cual no se puede seguir a espaldas de las características y 
necesidades propias de nuestra cultura y sociedad, las cuales requieren de proyectos que 
fomenten y generen, dentro y fuera de los espacios de formación, aptitudes de 
tolerancia, respeto, programas de inclusión y de antisexismo, al igual que acciones que 
                                            
1 Para el diseño de esta propuesta se siguieron los criterios establecidos en el decreto No. 1295 del 20 de 
abril de 2010 (ver Anexos)  expedido por el Ministerio de Educación Nacional de Colombia, el cual es de 
obligatorio cumplimiento por parte de las instituciones universitarias al momento de presentar nuevos 
programas académicos.  
2 Los raizales son una comunidad étnica que habita en el Archipiélago de San Andrés, quienes poseen su 
propia lengua,  el Criole, y una cultura desarrollada a partir de sus raíces africanas, europeas y caribeñas.  
Sus raíces culturales afro-anglo-antillanas se manifiestan en una fuerte identidad cultural que se diferencia 






reduzcan la segregación contra los grupos étnicos, afrodescendientes  y sectores 
desplazados, entre otros.  
 
Con la puesta en marcha de la maestría se quiere además fomentar desde la Universidad 
del Atlántico un espacio de diálogo intercultural a partir de la reflexión académica y la 
práctica investigativa.  Así mismo este programa académico busca generar en la 
sociedad atlanticense y regional  espacios de análisis crítico en torno a las implicaciones 
del fenómeno intercultural desde la perspectiva educativa.  
 
Con esta maestría se busca ofrecer un programa con recursos organizativos y 
curriculares para adaptar la enseñanza a la diversidad cultural y desarrollar las 
condiciones necesarias para integrar la formación intercultural a los programas 
académicos ofertados por la Facultad de Ciencias de la Educación. La maestría, como 
espacio de formación,  permitirá que los estudiantes valoren positivamente la diversidad 
e incorporen el respeto a la diferencia a su práctica educativa.  
  
Con este programa también se pretende fomentar las condiciones para transitar hacia la 
igualdad de oportunidades educativas y la participación activa de en la sociedad de los 
sectores minoritarios, quienes deben hacer parte de la nueva generación de ciudadanos 
portadores de una conciencia crítica frente a las decisiones públicas relacionadas con la 
cultura y la educación3.  
 
                                            
3  Al respecto véase: TOMÉ FERNÁNDEZ, María;  BERROCAL DE LUNA, Emilio y BUENDÍA 
EISMAN, Leonor. Contenidos fundamentales para la formación del ciudadano intercultural. Revista de 





Con la maestría en Educación intercultural se pretende llenar una necesidad 
fundamental en la región al cubrir un área que permitirá continuar avanzando en la 
reflexión sociocultural sobre el Caribe, Colombia y América Latina. Este posgrado 
ofrece a los profesionales una formación teórica, metodológica, pedagógica e 
investigativa destinada a familiarizarlos  con el nuevo saber intercultural requerido en 
sociedades como la nuestra. De igual manera se pretende familiarizar a quienes cursen 
el programa, con las tendencias y discusiones que tienen lugar en una disciplina que se 
encuentra en un constante diálogo con otros saberes de las ciencias sociales y humanas.  
 
El programa está diseñado en la modalidad de profundización con lo cual se busca 
mejorar cualitativamente la formación de los maestrantes, al mismo tiempo que quiere 
contribuir al fortalecimiento y consolidación de la práctica investigativa y la ampliación 
del conocimiento intercultural, así como a la configuración de un pensamiento crítico, 
diverso y complejo sobre nuestra diversa realidad social. El mismo tiene una duración 
de cuatro (4) semestres y cuenta con el respaldo de grupos de investigación en las áreas 
de profundización ofrecidas por la maestría.   
 
Este capítulo presenta, de acuerdo con las exigencias del decreto 1295 del 20 de abril de 
2010 (ver anexos), expedido por el Ministerio de Educación Nacional de Colombia 
(MEN) y  a través del cual se reglamenta el registro calificado y la oferta y desarrollo de 
programas académicos para las universidades colombianas, el cual es de obligatorio 
cumplimiento por parte de las instituciones universitarias al momento de presentar 
nuevos programas académicos. En tal sentido, la propuesta formulada en esta capitulo 





programas de maestría en Colombia. Capítulo que sustenta el documento maestro de 
condiciones iniciales con el cual se ha iniciado el proceso de obtención del registro 
calificado de la maestría ante el Ministerio de Educación Nacional.   
 
7.2. DENOMINACIÓN ACADÉMICA DEL PROGRAMA 
 
La denominación del programa que se propone a la consideración de la comunidad 
académica es Maestría en Educación intercultural, con lo cual se pretende contribuir al 
proceso de formación de profesionales en la docencia; así como en la gestión e 
intervención social. Estos profesionales encuentran en este programa de posgrado un 
espacio académico que les permitirá profundizar en el conocimiento y los aportes que la 
educación intercultural ha logrado a favor de la comprensión de la diversidad social 
presente en las sociedades actuales. Proceso de formación que también va dirigido a la 
compresión crítica de los fenómenos socioculturales asociados a la integración de las 
minorías étnicas y grupos sociales diversos que caracterizan la sociedad colombiana. 
Realidad ante la cual surge la necesidad de dar una adecuada respuesta desde la 
formación y desde la producción de conocimientos ante el reto que supone el choque 
cultural. En armonía con lo anterior, en la siguiente tabla se muestran las características 









7.3. CARACTERÍSTICAS DEL PROGRAMA DE MAESTRÍA EN EDUCACIÓN 
INTERCULTURAL 
 
Nombre de la institución: Universidad del Atlántico. E-mail: 
rector@mail.uniatlantico.edu.co Página web: www.uniatlántico.edu.co 
Domicilio:  Km 7 Vía a Puerto Colombia/Ciudadela Universitaria del Atlántico         
Fecha de presentación:  abril de 2014 
Nombre del Programa: Maestría en Educación intercultural 
Tipo de Programa:  Maestría   X                          Doctorado                       
Norma Interna de creación. Resolución Académica en proceso ante el Consejo Académico 
Programa: Nuevo X   Extensión         Actualización 
Título a expedir: MAGISTER EN EDUCACIÓN INTERCULTURAL  
Número de créditos académicos: 48 
Duración:    N° Trimestres:        N° Semestres:     4        N° Años:   2                       Otros:                                                        
Dedicación:*    Tiempo completo X                                  Tiempo  parcial 
Metodología:*     Presencial   X                                       A Distancia 
Periodicidad de la admisión: Anual 
Número máximo de estudiantes para cada admisión:   25 
Valor de la matrícula para el primer  período académico: 9 SMLV ($4.300.500)  
Programas académicos de apoyo de la institución en la misma área: Sociología, Historia,  
Ciencias Sociales y Lengua Castellana.  
A quien va dirigido el programa: Licenciados en Educación, Profesionales de las Ciencias 
Humanas y Sociales, así como profesionales de otras áreas interesados en la educación 
intercultural.   
Requisitos de Admisión: 
- Cumplir con el proceso de inscripción. Presentar un ensayo sobre un tema sugerido. 
-  Responder a una entrevista.  
Requisitos de grado: Aprobar la totalidad de los cursos. Presentar y aprobar el trabajo de 
grado. Aprobar los seminarios de profundización. 
 
7.4. CORRESPONDENCIA DE LA DENOMINACIÓN DEL PROGRAMA CON 
LOS CONTENIDOS CURRICULARES 
 
En cuanto al plan de estudio y la estructura curricular de la Maestría en Educación 
intercultural, se tuvieron en cuenta las exigencias actuales de la diversidad, la educación 
y la interculturalidad como temas actuales del mundo contemporáneo, el papel que 





individuos y atentar contra los valores culturales que hacen parte de la identidad de los 
distintos sectores que conforman una sociedad. 
 
En este sentido, este plan y esta estructura responderán a la necesidad de fortalecer y 
mejorar los saberes en torno al tema de la interculturalidad; así como a la gestión social 
y la intervención social desde y con los grupos de investigación con que se cuenta en los 
programas que lo apoyan, teniendo en cuenta que efectivamente la universidad procura 
crear cada vez mejores mecanismos y estrategias, para cumplir con su misión al 
considerar que“somos una universidad pública que forma profesionales integrales e 
investigadores(as) en ejercicio autónomo de la responsabilidad social y en búsqueda de 
la excelencia académica para propiciar el desarrollo humano, la democracia 
participativa”4. 
 
Institución que según sus principios  
promueve la creación, el desarrollo y la adaptación del conocimiento en beneficio del 
crecimiento  humano y científico; la reafirmación de los valores de la nacionalidad, en su 
diversidad étnica y cultural; el respeto a las diferentes ideologías; la expansión de las áreas de 
creación y disfrute de la cultura.5 
 
La denominación del programa de maestría corresponde con los contenidos curriculares 
de la Educación intercultural, así como también de la gestión e intervención social, dado 
que pretende desarrollar varias competencias, entre ellas la investigativa y el diálogo 
intercultural; además de lo cual también pretende profundizar sobre varias disciplinas  
                                            
4 http://www.uniatlantico.edu.co/uatlantico/info-general/mision (consultado el 21 de abril de 2014). 
5  Universidad del Atlántico, Plan estratégico 2009-2019, p.9. En: 





relacionadas con el enfoque intercultural, la educación, la cultura, el Estado, la nación, 
las etnias, la diversidad y las diferentes políticas sobre la inclusión, la desigualdad y las 
diferentes formas de intervenir desde lo social y lo educativo para contribuir a la 
formación de ciudadanos para la sociedad actual. Con esto se busca satisfacer la 
demanda especializada tanto de quienes culminan las licenciaturas en educación que se 
imparte en la Universidad del Atlántico,  como de aquellos profesionales de áreas 
afines, quienes reconocen el papel de la interculturalidad en los procesos educativos y 
en la formación de ciudadanos con cualidades para interpretar la realidad nacional. 
 
En este orden de ideas, la Universidad del Atlántico está realizando una serie de 
estrategias y actividades de distinto orden que le han permitido avanzar y consolidar 
procesos en el ámbito académico, investigativo, ampliación de su infraestructura y 
tecnologías innovadoras, lo cual permite hacer viables los temas de estudios de la 
maestría, los que están estrechamente ligados a líneas de investigación desarrolladas por 
los grupos que soportan el programa, los cuales orientan sus estudios a lo educativo, 
histórico, sociológico, pedagógico, lingüístico, desarrollo socio-económico, etnicidad y 
culturas afrocaribes, así como a los estudios de género en el Caribe colombiano.  
 
7.5. JUSTIFICACIÓN DEL PROGRAMA 
 
Pensar la interculturalidad en Colombia y Latinoamérica constituye uno de los desafíos 
intelectuales más importantes emprendidos en los últimos años por los investigadores 
con el propósito de adentrarse en el conocimiento, comprensión y explicación de las 





diversidad cultural presente en nuestra sociedad. En efecto, el estudio de la 
interculturalidad y su relación con lo educativo reviste hoy gran interés en el mundo 
académico, sobre todo en países como Colombia, caracterizada por una sociedad con 
una rica diversidad cultural, que además posee unas marcadas desigualdades sociales; 
así como graves problemas de exclusión de amplios sectores de la sociedad, que aún 
permanecen en situaciones de pobreza y falta de acceso a una educación de calidad que 
corresponda a sus necesidades, muchas de las cuales  permanecen insatisfechas. 6 
 
La presencia de distintos grupos étnicos, así como la diversidad,  resultan ser un 
compromiso para afianzar una práctica educativa basada en la diversidad y en la 
interculturalidad; al mismo tiempo que justifica la construcción de nuevos espacios para 
el diálogo no solo académico, sino social y político en torno a esta realidad sociocultural 
que a pesar de haber sido reconocida por el Estado en tiempos recientes, aún pesa sobre 
ella la marginalidad, la pobreza y el abandono, al punto de que en nuestro país ser negro 
o indígena es “sinónimo de pobreza”. Situación que hoy se ve agravada por el conflicto 
social que precisamente genera desplazamiento forzoso de poblaciones 
afrocolombianas, indígenas y raizales, quienes se ven obligados a abandonar sus tierras, 
forzados por distintos factores. 
 
Es por ello que desde la Facultad de Ciencias de la Educación partimos de la premisa de 
que el mundo en que vivimos implica afrontar retos de distinto orden; uno de estos retos 
es continuar construyendo una educación capaz de formar al individuo para 
desenvolverse con las competencias adecuadas en la compleja y diversa sociedad actual. 
                                            
6 Al respecto véase: COMPES. Política para promover la igualdad de oportunidades para la población 





Ciertamente hoy se requiere una educación que no solamente se centre en la transmisión 
de nuevos conocimientos, y en el aprendizaje de habilidades y destrezas tecnológicas 
para desempeñarse en los espacios laborales; sino una educación fundamentada en el 
reconocimiento de la diversidad sociocultural y económica de su entorno social. Una 
educación que al reconocer las diversidades y las desigualdades sociales de distinto tipo, 
pueda propiciar y desarrollar en los individuos una serie de competencias de carácter 
axiológico, crítico y reflexivo, que les permitan no solo el autorreconocimiento, sino el 
reconocimiento y la valoración del otro como diferente dentro de un contexto social y/o 
cultural. 
 
La Maestría en Educación intercultural responde precisamente a una realidad 
insoslayable, la diversidad de la sociedad colombiana y particularmente de nuestra 
realidad más cercana: el Caribe colombiano. Esta obedece también al contexto 
socioeconómico y político global en el que se desenvuelven las sociedades 
contemporáneas, en el cual es evidente la composición multicultural de las sociedades 
como resultado de múltiples factores; como en efecto resultan ser las migraciones, los 
desplazamientos de distinto orden, el impacto de las nuevas tecnologías y de las redes 
sociales; así como la existencia de los nuevos actores sociales y políticos, las nuevas 
dinámicas sociales, el reconocimiento del papel de las poblaciones negras, indígenas, 
afrodescendientes, palenqueras, raizales y del pueblo Rom; factores de los cuales 
también hacen parte los llamados grupos minoritarios urbanos, tales como la comunidad 
LGTBI, las tribus urbanas7, y otros grupos sociales que van más allá de lo étnico y que 
han sido invisibilizados. En este escenario, lo intercultural se propone como una opción 
                                            
7 URTEAGA CASTRO-POZO, Maritza, Identidad y jóvenes urbanos.  Estudios Sociológicos, Vol. 11, 





que nos conduce a comprender la diversidad como la característica inherente a todo 
colectivo o individuo; al mismo tiempo que se pretende impulsar propuestas de 
intervención social, que además de ser innovadoras, interpreten y estén en concordancia 
con los desafíos que exige la realidad tanto a nivel local, regional y nacional.  
 
La propuesta de Maestría en Educación intercultural surge como resultado del estudio 
realizado sobre la formación de docentes para educación intercultural en el Caribe 
colombiano, el cual se centró en el caso de la Facultad de Educación de la Universidad 
del Atlántico. Estudio que permitió identificar la existencia de un vacío entre los 
programas y contenidos curriculares, con respecto a la realidad innegable de la 
diversidad cultural presente en la sociedad regional del Caribe colombiano. Al mismo 
tiempo,  se evidenció la necesidad de incorporar la perspectiva intercultural en la 
formación de profesores en esta región, a nivel no solo de pregrado sino de postgrado.  
 
En tal sentido, con la puesta en marcha de este programa de postgrado se busca que los 
docentes y profesionales de las ciencias humanas puedan ampliar los conceptos 
relacionados con el tema del currículo intercultural, el cual debe estar acorde con la  
necesidad de generar estrategias para que el docente se pueda desempeñar 
adecuadamente en sociedades diversas, las cuales por su complejidad requieren 
pensarse en función del diálogo intercultural que permita ir más allá del sujeto de 
manera individual, para avanzar en la construcción de relaciones entre individuos que se 






La maestría se percibe entonces como un espacio que contribuirá, como se manifiesta 
más adelante en este apartado, a darle la importancia que requieren aspectos como la 
diversidad, los particularismos y la pluralidad culturales; los mismos a los cuales no se 
les ha dado el lugar que merecen por parte de los programas de formación de maestros 
en las universidades colombianas; instituciones que en su mayor parte se mantienen de 
espaldas ante esta problemática asociada al desconocimiento, negación e 
invisibilización histórica y sistemática de pueblos y grupos minoritarios.  
 
En efecto, la universidad colombiana no puede continuar ignorando la urgente 
necesidad de brindar espacios académicos para avanzar hacia una sociedad más 
incluyente; situación que exige superar la problemática relacionada con el proceso de 
formación de profesores para la educación intercultural, ya que no es posible continuar 
desconociendo a los sujetos pertenecientes a minorías sociales o culturales. Es por ello 
que con la maestría aquí propuesta, se busca que la universidad contribuya a la 
superación de exclusión que se vive en el país, que paradójicamente posee una sociedad 
con grandes desigualdades sociales pero con una rica diversidad cultural que es 
necesario valorar; proceso en el cual los maestros y profesionales que cursen la maestría 
pueden jugar un papel positivo.  
 
 
El proyecto de maestría se fundamenta además en elementos normativos como la Ley 
115 de 1994, el Decreto 804 de mayo 18 de 1995, la Ley 1188 de 2008 y el Decreto 
1295 de 2010, en los cuales se establecen los lineamientos de calidad de la educación 
colombiana y se insiste en que  
La educación para grupos étnicos hace parte del servicio público educativo y se sustenta en un 





intercambian saberes y vivencias con miras a mantener, recrear y desarrollar un proyecto global 
de vida de acuerdo con su cultura, su lengua, sus tradiciones y sus fueros propios y autóctonos.8 
 
Así mismo, el Plan Sectorial de la Educación colombiana 2011-2014 reitera la 
necesidad que desde  
el sector educativo se debe responder con propuestas educativas orientadas por los criterios de 
integridad, interculturalidad, diversidad lingüística, participación comunitaria, flexibilidad y 
progresividad. Ello con el fin de afianzar los procesos de identidad, conocimiento, socialización, 
protección y uso adecuado de la naturaleza, los sistemas, las prácticas comunitarias de 
organización y las lenguas vernáculas, como también la formación docente y la investigación en 
todos los ámbitos de la cultura.9 
 
Y es que la educación intercultural constituye una de las principales líneas de acción de 
la legislación colombiana en materia de educación; pero a pesar de la retórica normativa 
y discursiva, es mucho lo que falta por implementarse en la práctica educativa. Por tal 
razón se justifica que los profesionales en educación, humanidades y otras individuos 
interesados en la gestión e intervención social logren nuevos conocimientos, destrezas y 
actitudes que los habiliten para desenvolverse apropiadamente en sociedades como la 
nuestra, la cual precisamente se caracteriza por ser pluricultural y diversa.  
 
Es por ello que el diseño de esta propuesta de maestría no deja de lado el compromiso 
social y educativo que exige el arte de enseñar en espacios educativos, social y 
culturalmente diversos; ciertamente, con este tipo de programas se quiere contribuir a 
alcanzar los ideales de justicia social y participación democrática. En efecto, en el 
contexto de orden social, económico, cultural y político global en el que nos 
                                            
8 COLOMBIA. Ministerio de Educación Nacional, Decreto 804 de mayo 18 DE 1995, Artículo 1°. p. 1.   
9  COLOMBIA. Plan Sectorial para la Calidad de la Educación, Ministerio de Educación Nacional, 
Bogotá, p 59. En: http://www.colombiaaprende.edu.co/html/micrositios/1752/articles-





desenvolvemos, lo intercultural resulta ser una elección que puede llevarnos a 
comprender la diversidad como la característica inherente a todo grupo y persona. 
 
7.6. ESTADO DE LA EDUCACIÓN EN EL ÁREA DEL PROGRAMA EN LOS 
ÁMBITOS NACIONALES E INTERNACIONALES. 
 
A continuación y con el propósito de tener un referente, se dará cuenta de los programas 
relacionados con el tema de la interculturalidad, tanto a nivel nacional como en el 
exterior. Como se puede observar en los cuadros siguientes, este tipo de experiencias 
académicas es mucho más marcado en países iberoamericanos como España, México, 
Bolivia, Argentina y Perú, donde existe mucho más tradición al respecto. Sin embargo,  
para el caso de Colombia este tipo de programas a nivel de maestría son escasos, lo cual 
no es coherente si tenemos en cuenta las necesidades de formación de docentes para la 
educación intercultural existentes en el país, en el cual si bien es cierto funcionan 
algunos programas de pregrado cuyo enfoque de interés está orientado hacia la 
etnoeducación, el número de maestrías en esta área es mínima10.  
 
Precisamente esta insuficiencia de posgrado en interculturalidad a nivel nacional, lo cual 
es mucho más marcado en la región Caribe, justifica aún más la apertura de este 
programa. Sobre todo por el hecho de que la región y el país en general requieren de 
científicos sociales debidamente capacitados para contribuir a la ampliación y 
profundización del conocimiento intercultural y al desarrollo de proyectos que desde la 
intervención social posibiliten mejorar las condiciones por las que atraviesan sectores de 
la población.  
                                            
10  CASTRO SUAREZ, Celmira. Estudios sobre educación intercultural en Colombia: tendencias y 





Se trata de brindarles a los profesionales interesados un proceso de formación a nivel de 
maestría para que puedan ponerse a tono con la renovación teórica,  metodológica y 
pedagógica  que han experimentado los estudios interculturales en las últimas décadas, 
lo cual precisamente ha permitido incorporar el análisis de nuevos sujetos sociales y 
educativos; así como nuevas perspectivas en los estudios sociales, donde el componente 
intercultural ha sido fundamental para comprender las complejas problemáticas por las 
que atraviesa el mundo de hoy. 
Cuadro  No 32 
Los programas de maestrías en Interculturalidad en el exterior 
 
INSTITUCIÓN DENOMINACIÓN NIVEL CRÉDITOS 
Universidad de Buenos 
Aires 
Maestría en Intervención social Master 23 créditos 
Universidad nacional 
pedagógica de Chihuahua 
Maestría en educación 
intercultural 
Master 80 créditos 
Uned Master Euro latinoamericano en 
educación intercultural 
Master 90 créditos 
Universidad de Huelva Master en educación intercultural Maestría-Doctorado 30 créditos 
 Universidad de Veracruz Master en educación intercultural Master 80 créditos 
Universidad nacional de 
San Simón-Cochabamba 
Maestría en educación 
intercultural bilingüe 
Master 90 créditos 
Instituto Europeo Maestría en inmigración e 
interculturalidad 
Master 53 créditos 
Upo- Sevilla Master en derechos humanos, 
interculturalidad y desarrollo 
Master 60 créditos 
Fundación cultural de 
estudios Sociales- España 
Master en mediación 
intercultural y migración 
Master 59 créditos 
Universidad de Sevilla Magister en traducciones e 
interculturalidad 
Master 52 créditos 
España-Escoriatza-
Giupúzcoa 
Master oficial en retos educativos 
del siglo XXI interculturalidad y 
bilingüismo 
Master 120 créditos 
Universidad José Carlos 
Mariátegui-Perú 
Maestría en educación 
intercultural bilingüe 
Master 84 créditos 
Universidad internacional 
Maya de Quintana  Roo-
México 
Especialización y maestría en 
educación intercultural 
Master 49 créditos 
Universidad  pedagógica  
Nacional de México 
Maestría en educación, campo: 
formación intercultural docente 







Cuadro  No. 33 
Programas de pregrado y de posgrado en interculturalidad en Colombia  
 
INSTITUCIÓN DENOMINACIÓN NIVEL DURACIÓN 




Licenciado en educación  
étnica 
5 años 
Universidad  Mariana Licenciatura en 
etnoeducación 
Licenciado en educación 
étnica 
4 años 
Universidad  Abierta 
y a Distancia 
Licenciatura en 
etnoeducación 
Licenciado en educación 
étnica 
4 años 















tecnológica de Pereira 
Licenciatura en 
educación étnica y 
desarrollo comunitario 
Licenciado en educación 






maestría en estudios 
culturales 
Magister o especialista en 
estudios culturales 
2 años 
Universidad de los 
Andes 
Maestría en estudios 
culturales 





Maestría en estudios 
culturales 





7.7. LAS NECESIDADES REALES DE FORMACIÓN DE MAESTRÍAS EN EL 
PAÍS Y EN LA REGIÓN CARIBE.  
 
El Caribe colombiano es la región del país donde seguramente se hace más evidente el 
amplio proceso de mestizaje que vivió el actual territorio nacional. En él están presentes 
e interactúan la cultura y las tradiciones de los pueblos americanos, europeos y 
africanos. Esto hace de esta región del país una sociedad fundamentalmente diversa con 
presencia de población indígena, afrocolombiana y mestiza.  
 
Esa es una de las razones que hace necesario que desde las universidades colombianas 





cualificación profesional relacionados con la temática intercultural. En efecto,  desde 
hace más de una década se ha generado un mayor interés por los estudios culturales y 
sociales referidos a la diversidad y en especial sobre la etnoeducación; esto ha sido el 
resultado de cierta renovación teórica y metodológica de las Ciencias Sociales y 
Humanas, lo que para el caso de nuestro país ha posibilitado la incorporación de nuevos 
sujetos sociales y educativos al análisis que realizan los estudiosos de esta disciplina; es 
así como hoy se acude al abordaje de procesos sociales antes desconocidos, actores, 
temas y uso de nuevas fuentes que permiten incluso analizar viejos temas, lo cual ha 
permitido nuevas interpretaciones de problemas ya estudiados. Ante este nuevo 
escenario,  es indispensable que los educadores y profesionales de las ciencias humanas 
y sociales se mantengan actualizados en las discusiones de orden teórico sobre la 
diversidad, la multiculturalidad y la interculturalidad, profundizando además en las 
diversas metodologías de los estudios sociales y los avances más recientes que se han 
dado sobre el particular. Por ello, la Maestría en Educación intercultural de la 
Universidad del Atlántico se convierte en un espacio que busca contribuir a fortalecer la 
formación en el nivel de postgrado, al mismo tiempo que genera la condiciones para 
apoyar a los profesionales interesados en la especialización y el intercambio académico 
con especialistas de diversas áreas del conocimiento, interesados en la temática 
intercultural.  
 
Con la Maestría en Educación Intercultural de la Universidad del Atlántico se busca 
además  incrementar también la oferta de posgrados en la región Caribe y en Colombia, 





a 1.094 a nivel nacional, con una matrícula de 39.440 estudiantes, de los cuales muy 
pocos cursan posgrados relacionados con la temática de la maestría aquí propuesta.  
 
Gráfico No.6711 




7.8. RASGOS DISTINTIVOS DE LA MAESTRÍA EN EDUCACIÓN 
INTERCULTURAL.  
 
Estos son los principales rasgos distintivos de la Maestría en Educación intercultural de 
la Universidad del Atlántico:  
 
 Único programa de Maestría en Educación intercultural en la región ofrecido por 
una universidad oficial, la cual además cuenta con varios programas de pregrado 
en Ciencias Humanas, Ciencias Sociales y Educación. 
 
                                            
11 Fuente: SNIES. MEN,2013. En: http://www.mineducacion.gov.co/sistemasdeinformacion/1735/w3-










 Una planta profesoral propia de alta calidad académica reconocida nacional e 
internacionalmente por su producción y aportes a los estudios sociales a nivel 
regional y nacional. Quienes están integrados en Grupos de Investigación 
debidamente categorizados por Colciencias12 y pertenecientes a redes de orden 
nacional e internacional. 
 
 La maestría se ofrece a través de la modalidad de profundización, la cual permite 
impactar en la ampliación del saber sobre la disciplina  y en los procesos 
educativos y de gestión cultural que se llevan a cabo en la región.  
 
 Se cuenta con revistas indexadas, con lo cual se garantiza además la divulgación 
de los trabajos de los profesores y estudiantes de la maestría. 
 
 Oferta amplia de los seminarios electivos, a lo que se suman aspectos 
curriculares asociados a la flexibilidad, interdisciplinariedad, lo cual permitirá 
formar un magister en interculturalidad capaz de afrontar las nuevas realidades y 
las necesidades del medio. 
 
 Es una maestría que fomenta la libre expresión y diálogo académico y científico, 
lo cual genera no solo conocimiento sobre lo intercultural, sino además propicia 
una comunidad académica capaz de dinamizar las transformaciones sociales a 
través de la intervención y gestión de lo intercultural.  
 
 
                                            





7.9. CONTENIDOS CURRICULARES  
 
Teniendo en cuenta que esta maestría tiene lo intercultural como eje de su quehacer y 
conocimiento, se centrará en formar estudiantes con énfasis en la Educación 
intercultural y los estudios interculturales; pero también en proporcionarles a los 
estudiantes los elementos y herramientas metodológicas necesarias para la 
profundización del conocimiento intercultural. Así, la maestría acercará a los 
estudiantes a los nuevos saberes/conocimiento a través de la profundización; a la vez 
fortalecerá los conocimientos ya existentes, lo cual deberá verse reflejado en las 
prácticas educativas y sociales de los estudiantes que se desempeñen como docentes o 
como profesionales de las ciencias humanas.  
 
El currículo de este programa ha sido diseñado a partir del enfoque de competencias, a 
partir de las cuales se definen los objetivos de formación de la misma en cada uno de los 
niveles en que se estructura el proceso, donde cada una de las personas matriculadas es 
agente de su propia formación, lo cual indudablemente fomenta y desarrolla la 
autonomía del individuo. En tal sentido, la propuesta de formación apunta a: La 
búsqueda de la excelencia académica. El desarrollo del hábito reflexivo, crítico e 
investigativo. El desarrollo de un sentido de responsabilidad social.  
 
Dado que esta maestría está orientada hacia la profundización, se estructura en tres 
etapas o momentos relacionados con la fundamentación, electivas, y profundización o 






Cuadro No 34 
Maestría en Educación intercultural: Fases de la estructura curricular  
  
Modalidad Profundización 
Fundamentación teórica: Se refiere al período de preparación del estudiante de la maestría en 
la disciplina y áreas del saber histórico, cuyo objetivo es proporcionar los fundamentos de 
orden conceptual, teórico y de procedimiento, necesarios para que el maestrante pueda abordar 
con suficiencia el estudio, el análisis o la solución de problemas relacionados con el 
conocimiento intercultural.   
Profundización: Relacionada con la etapa orientada a desarrollar en los estudiantes de la 
maestría la capacidad de analizar integralmente el objeto de estudio como problema histórico. 
Esta fase la componen actividades académicas obligatorias y electivas que debe realizar el 
estudiante en relación con el trabajo de grado. Aquí también se abordarán los procedimientos 
instrumentales de la metodología de investigación en ciencias humanas, en especial en estudios 
interculturales. 
Trabajo de grado: Es el periodo académico en el cual el maestrante realiza el trabajo, con el 
propósito de dar cuenta de la suficiencia en las competencias relacionadas con la disciplina.  
 
7.10. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA DEL PROGRAMA.13 
 
La Maestría aquí propuesta se fundamenta en los elementos conceptuales que han dado 
soporte a la perspectiva intercultural de las sociedades actuales, las que como en el caso 
de la región Caribe colombiana está caracterizada por una marcada diversidad que va 
más allá de lo étnico, realidad que llevo a intelectuales como Gabriel García Márquez a 
referirse a la región Caribe colombiana y al lugar que este escenario ocupa en su obra 
literaria, como  una sociedad culturalmente diversa en la que  
“…se mezcló la  imaginación desbordada de los esclavo negros africanos con la de los nativos 
precolombinos y luego con la fantasía de los andaluces y el culto de los gallegos por lo 
sobrenatural”.14 
                                            
13 Es de anotar que para el diseño de esta propuesta curricular, la cual debe ajustarse a la normatividad y a 
la estructura establecida por el Ministerio de Educación Nacional de Colombia (MEN) para la 
formulación de los programas académicos, nos basamos en los estudios y resultados contenidos en los 
capítulos anteriores. En especial en los fundamentos teóricos contemplados en el primer capítulo de esta 
tesis, el cual resulto ser el insumo o constructo conceptual más adecuado para formular la presente 
propuesta, con la que se busco dar cumplimiento a uno de los objetivos de la investigación en lo que tiene 
que ver con su impacto e intervención en el medio. En efecto, lo que se busca es “Proponer vías alternas 
para mejorar la eficiencia de los programas de formación de profesores en relación con la educación 





 Ciertamente, lo que se conoce como Caribe colombiano es la región  colombiana donde 
el mestizaje fue mucho más marcado desde el inicio mismo del proceso de colonización. 
En la sociedad regional están presentes e interactúan la cultura y las tradiciones de los 
pueblos originarios, así como los europeos y africanos. Ello hace de la región un 
escenario cultural donde están presentes indígenas, negros, palenqueros, raizales, 
mestizos, gitanos y en menor medida, blancos, así como una población importante de 
extranjeros, entre los que se destacan árabes, italianos, alemanes y chinos, entre otros.   
 
Ante esta realidad social, el estudio de la interculturalidad y su relación con lo educativo 
reviste hoy gran interés en el mundo académico, sobre todo en países como Colombia, 
caracterizados por una sociedad con una rica diversidad cultural que va más allá de lo 
meramente racial; nación con unas marcadas desigualdades sociales, así como graves 
problemas de exclusión de amplios sectores de la sociedad que aún permanecen en 
situaciones de pobreza y falta de acceso a una educación de calidad que corresponda a 
sus necesidades, muchas de las cuales aún permanecen insatisfechas.  
 
Ante esta realidad, que involucra al conjunto de nuestra sociedad, es pertinente llevar a 
cabo investigaciones y estudios de carácter intercultural sobre los distintos problemas 
que afrontan  países como Colombia,  especialmente en lo relacionado con la 
problemática educativa, y en particular con el proceso de formación de profesores 
capaces de asumir el compromiso social, educativo y pedagógico que significa  
comprometerse con una educación para la interculturalidad; la cual debe reconocer y 
                                                                                                                                
14 Citado por: FERNÁNDEZ, Juan José. La doble mirada sobre Andalucía. En: Comunicar, Sevilla, 





valorar el entorno social y cultural en el que se está inserto, sin que ello signifique 
abstraerse de la globalización que caracteriza el mundo de hoy. 
 
Dado el interés e importancia de programas como el aquí propuesto, donde se 
entrecrucen lo intercultural y lo educativo, se presentan aquí algunas reflexiones sobre 
los retos pedagógicos y las perspectivas teóricas de la educación intercultural. Para ello, 
se parte de la premisa de que el mundo que vivimos implica afrontar retos de distinto 
orden; uno de estos retos es continuar construyendo una educación capaz de formar al 
individuo para desenvolverse en la compleja y diversa sociedad actual. Esto significa 
que hoy se requiere una educación que no solamente se centre en la transmisión de 
nuevos conocimientos, y en el aprendizaje de habilidades y destrezas tecnológicas para 
desempeñarse en los espacios laborales; sino una educación fundamentada en el 
reconocimiento de la diversidad sociocultural y económica de su entorno social.  
 
Una educación que al reconocer las diversidades y las desigualdades sociales de distinto 
tipo, pueda propiciar y desarrollar en los individuos una serie de competencias de 
carácter axiológico, crítico y reflexivo, que le permita no solo el autorreconocimiento, 
sino el reconocimiento y la valoración del otro como diferente dentro de un contexto de 
igualdad y respeto. Esto significa pensar la educación más allá del cúmulo de 
conocimientos que se le puedan dar a un estudiante a lo largo de los años de 
escolarización y de formación profesional, para alcanzar una  educación fundamentada 






Para avanzar en este proceso de una educación fundamentada en la diversidad, es 
necesario plantearse la necesidad de formar a los maestros que llevarán a cabo la 
práctica educativa,  ya que son estos los que no solamente orientan, sino que interactúan 
con los estudiantes en la adquisición de los conocimientos y valores requeridos para 
desempeñarse en la sociedad diversa en que habitan.  
 
Es por ello que en las últimas décadas, el debate teórico en torno a lo multicultural y lo 
educativo ha estado a la orden del día, al punto que ello ha generado nuevas formas y  
perspectivas de pensar, analizar y comprender la sociedad más allá de un conjunto 
culturalmente homogéneo con el que se pretendía observar algunos grupos humanos. En 
efecto, las sociedades y en particular las naciones poseen diversas características 
étnicas, culturales, sociales, económicas y políticas, razón por la cual requieren de un 
proceso educativo que parta de valorar tanto su identidad como particularidades propias; 
características que los convierten en un complejo tejido social que hoy exige el 
reconocimiento del otro, sin renunciar al principio de igualdad de derechos.    
 
Lo que hoy conocemos como multiculturalismo tuvo sus orígenes y primeros 
desarrollos  en los años 1960 y 1970 del siglo XX, periodo considerado de grandes 
transformaciones y cambios sociales. En sus primeros momentos, resultó ser más un 
modelo de política pública basado en una filosofía o pensamiento de tipo social de 
reacción, frente a las tendencias de uniformidad y homogeneidad cultural en los tiempos 
en que se comenzaba a andar por los caminos de la globalización15.  
 
                                            
15 Al respecto véase: MALGESINI JIMÉNEZ, Carlos.. Guía de conceptos sobre migraciones, racismo e 





En la actualidad las disciplinas sociales en su conjunto reconocen la naturaleza diversa 
de los seres humanos y en ello están de acuerdo incluso quienes consideran que el 
género humano tuvo un origen único y posteriormente se fragmentó en diversas 
civilizaciones que poblaron los distintos continentes. Hoy existe consenso de la 
diversidad racial, étnica y cultural de las sociedades humanas, diversidad que ha sido 
preocupación de pedagogos y teóricos de la educación, como es el caso de Forbes, quien 
en 1969 acuño el término “educación multicultural” para hacer referencia a un modelo 
educativo que reconocía la presencia de la multiplicidad de culturas en una sociedad. 
Idea que sería compartida, años más tarde,  por un teórico de los estudios políticos como  
Sartori, quien da cuenta del carácter multicultural de toda sociedad16.  Bajo ese mismo 
criterio, Del Arco Bravo insiste en que “el multiculturalismo describe la existencia de 
diferentes culturas compartiendo un mismo territorio (un mismo espacio) y un mismo 
tiempo; es decir hace referencia a la diversidad cultural existente en nuestras sociedades 
occidentales contemporáneas”.17 
 
Pero en la práctica, tal como lo anota Aguado,  el término “educación multicultural” 
resultó ser “como un paraguas bajo el que se cobijan las denominadas educación 
bicultural, antirracista, global y pedagógica crítica”. 18  Situación que en la práctica 
generaría una confusión o anarquía de conceptos; lo cual no les resta el papel que 
jugaron en la construcción de un concepto que a la postre sería importante en el proceso 
educativo en los Estados modernos, cuyos intereses, necesidades y obligaciones los 
                                            
16 SARTORI, Giovanni. La sociedad multiétnica, pluralismo, multiculturalismo y extranjeros. México: 
Taurus, 2001, p. 61 
17  DEL ARCO BRAVO, Isabel. Hacia una escuela intercultural. El profesorado: formación y 
expectativas. España: Universidad de Lleida, 1998, p.30.  






llevan a establecer criterios y procedimientos que partan de reconocer las diferencias 
culturales internas como elemento fundamental para los derechos del ciudadano.   
 
Continuando con la revisión sobre los desarrollos del término, esta expresión ha sido 
utilizada para hacer referencia a “un enfoque educativo que se propone dar respuesta a 
la diversidad cultural propia de las sociedades democráticas desarrolladas desde 
premisas que respetan y/o valoran el pluralismo cultural como riqueza y recurso 
educativo”.19 Para Aguado, lo multicultural resulta ser una dimensión sobre la cual se 
han situado propuestas y modelos educativos, siendo ello una muestra de la aceptación 
que en la práctica educativa han tenido “las variables culturales”, lo que resultó un paso 
hacia lo que hoy conocemos como interculturalidad. 
 
Es un hecho cierto que la educación multicultural es un concepto en construcción, pues 
aún estamos frente a un proceso que busca su definición y soporte conceptual, como se 
puede observar con los teóricos que se ocupan de ello20.  
 
En efecto, tal como lo afirma Banks, la educación intercultural puede definirse como un 
campo de estudio e investigación, o como una disciplina que pretende crear igualdad de 
oportunidades para estudiantes de diferentes grupos raciales, étnicos, sociales, 
económicos o culturales21 . La educación  multicultural es una forma de enseñar y 
aprender basada en valores y creencias democráticas a través de la cual se promueve el 
                                            
19 Ibídem, p. 51.  
20 Al respecto véase: TUBITO ARIAS, Fidel. Interculturalizado el multiculturalismo. En: Encuentro 
internacional sobre interculturalidad. Barcelona, Fundación Cidob, 2001. pp 181-194 






pluralismo cultural en sociedades caracterizadas por ser culturalmente diversas en un 
mundo interrelacionado.22  
 
La educación multicultural tiene como objetivo promover la igualdad de oportunidades 
de ingreso a la educación para todos los sujetos que conforman la sociedad. Para esto, el 
respeto por el otro es fundamental en una comunidad que se ufane de defender sus 
valores democráticos. En tal sentido, por lo menos en la perspectiva teórica, la 
educación multicultural debe contar con un currículo que enseñe los principios de los 
valores democráticos, que posibilite trabajar unidos para alcanzar decisiones y vivir 
como todo ciudadano moderno en forma pacífica. En la práctica se hace necesario 
enseñar valores tales como la tolerancia, respeto por las opiniones del otro, 
responsabilidad social e individual y virtudes cívicas.  
 
En medio de esta realidad conceptual hay que destacar el hecho de que los teóricos de la 
educación multicultural están cada vez más interesados en determinar cómo los 
procesos de interacción de la raza, clase y género influyen en las prácticas educativas 
que se llevan a cabo en la escuela. Sin embargo, no se debe perder de vista que el 
énfasis que cada teoría o concepto da a cada factor o categoría puede variar 
considerablemente, de acuerdo con el interés o enfoque desde el cual se parta, así como 
el espacio o realidad social sobre la cual se genere la intervención social.  
 
Al respecto, Banks insiste en que a pesar de la existencia de un consenso emergente 
sobre los objetivos y alcances de la educación multicultural, la variedad de tipologías, 
                                            





esquemas conceptuales y perspectivas del campo de estudio que nos reflejen 
precisamente este estado emergente no se ha logrado del todo, al igual que el 
establecimiento de acuerdos definitivos sobre sus objetivos, alcances y límites. Todo 
ello aun está pendiente de definirse23. Ejemplo de esta circunstancia, es la discusión 
sobre el grado y el nivel al cual las historias y las culturas de las  mujeres y de la gente 
de color deben incorporarse al estudio de la civilización occidental en las escuelas 
nacionales y universidades, hecho que ha complicado la búsqueda de definiciones sanas, 
y de límites disciplinarios claros dentro del campo de estudio. 
  
Sin embargo, si se parte del principio que todo proceso de construcción de saberes es 
dinámico y cambiante, razón por la cual las ideas y los conceptos sufren 
transformaciones a la par del desarrollo y evolución de las investigaciones, se 
comprenderá la razón por la cual en las últimas décadas la llamada educación 
multicultural ha venido transitando hacia la educación intercultural. Este tránsito es 
también la respuesta que desde las disciplinas científicas se pretende dar a los retos que 
exige el mundo de hoy, el cual a pesar de la intensa globalización que se vive, no puede 
desconocer la existencia de sociedades distintas y culturalmente diversas que exigen no 
solo un reconocimiento sino un diálogo común o de doble vía.  
 
Al hacer una revisión de la literatura producida sobre el particular, se nota que el debate 
conceptual y terminológico ha sido intenso, situación que ha permitido avanzar en la 
redefinición de estas disciplinas sociales hoy sintonizadas en posturas más 
interdisciplinares, lo cual muchas veces puede dar la impresión de unas fronteras 
                                            





superpuestas o demasiado flexibles entre dos disciplinas que, aunque comparten su 
objeto de estudio, difieren en cuanto a la perspectiva de observación y análisis.24 
 
Sin embargo, tanto la visión multicultural como la interculturalidad confluyen en el 
interés de lo educativo, ya que ambas encuentran en el sistema educativo el mecanismo 
o vehículo a través del cual se instrumentalizan. Esto  proporciona y garantiza el acceso 
a los recursos y a los derechos, así como a las obligaciones que permitan interaccionar 
libremente y en pie de igualdad a los miembros de la sociedad. 
 
Pero el hecho de compartir la educación como mecanismo para difundir su discurso y 
lograr hacer realidad sus postulados, no significa que estos términos resulten ser 
sinónimos o que se puedan utilizar indiscriminadamente, pues en la práctica estos han 
tenido desarrollos conceptuales y teóricos particulares que le han dado identidad propia.  
 
El término multicultural se refiere a la situación real de una sociedad conformada por 
varios grupos culturales, la cual se sustenta sobre determinados valores y normas 
capaces de mantener la cohesión; es decir, mantener el tejido social que la caracteriza, al 
mismo tiempo que la hace diferente ante las demás.    
 
Pero cuando se acude al término educación intercultural, es necesario anotar que este se 
utiliza para designar la naturaleza del proceso educativo que soñamos. El concepto 
intercultural tiene carácter más propositivo, por lo que aparentemente describe con más 
certeza la realidad  pluricultural. Para esta autora, este término tiene “un sesgo 
                                            
24  Al respecto véase: DIETZ, Gunther. Multiculturalismo, interculturalidad y educación. Una 





denotativo más dinámico que apunta hacia la relación de interpretación cultural, 
reconocimiento y aceptación de valores y de forma de vida.”25 
 
Es por ello que el reto de educar desde la perspectiva intercultural implica replantearse 
necesariamente la lectura de la sociedad desde una perspectiva sociocultural, lo cual 
significa una nueva manera de entender, presentar y dar respuesta a las múltiples 
vivencias de la relación entre culturas, pasando del multiculturalismo (integrador) a un 
encuentro transformador, crítico, valorativo de las culturas.  
 
Pero es necesario tener en cuenta que la educación intercultural dada desde un ángulo 
positivo, se debe apoyar sobre unos cimientos conceptualmente sólidos que den sustento 
y explicación a los ritmos culturales existentes. Se trata de replantearse las tareas y 
formas de entender las culturas, y al mismo tiempo de favorecer la capacidad de 
comunicación y de sentimientos, estimando valiosos los más diferentes ámbitos y 
realidades pluriculturales. 
 
La educación intercultural se propone retos que van más allá de los planes de 
asimilación de los inmigrantes o de los sectores marginados de la sociedad que se 
plantean algunos modelos multiculturales. Esta no se centra solo en algunos sectores de 
la población, sino que mira a la sociedad en su conjunto, entendiéndola como un 
colectivo complejo y culturalmente diverso que es necesario comprender a partir del 
autorreconocimiento, la valoración, el respeto, la tolerancia y el diálogo mutuo entre 
todos los individuos que la conforman. No se  trata de una educación focalizada  para 
                                            
25  RODRÍGUEZ, Rosa María. Una mirada comparada de la educación multicultural en los Estados 
Unidos y en España. En: La educación como respuesta a la diversidad. Una perspectiva comparada. 





unos sectores diferentes al conjunto de la sociedad, sino de una educación para todos, 
para el diálogo y para la convivencia.  
 
En este proceso, la comunicación intercultural es clave para lograr sus objetivos. Es por 
ello que el maestro debe propiciar espacios interculturales, ha de abrir sus perspectivas a 
las diferentes visiones de las culturas en interacción, y mostrar su actitud creadora que 
ha de caracterizar una enseñanza generadora de discurso de aceptación y exigencias 
mutuas de diálogo y mejora del conocimiento, en transformación continua. Se supera así 
la perspectiva multicultural, que aunque reconoce la existencia de varias culturas, en 
ocasiones las ve como “compartimientos estancos” sin mayor intercambio o diálogo 
entre sí.  
 
Así mismo,  el modelo de enseñanza intercultural remite, no a la selección de preguntas, 
lenguas y escenarios de dominio de una cultura frente a otra; sino a un proceso de 
encuentro compartido y enriquecedor entre las lenguas que, aceptando la especificidad 
contextual de la lengua mayoritaria y su armonía enriquecedora, desarrolle un 
ecosistema integrado y participativo de valores y respeto profundo a los derechos 
humanos, conscientes de la complementariedad entre valores esenciales y formas 
accesorias de entender las opciones de vida, desde cada cultura.26 
 
En Colombia el incremento de alumnos en las escuelas y la ampliación de la cobertura 
educativa ha traído consigo, entre otros aspectos, una gran diversidad (heterogeneidad) 
de la población escolar, ello como resultado de una gama de problemas sociales que 
                                            
26  MEDINA RIVILLA, Antonio. Interculturalidad e interdisciplinariedad en educación: Base de la 






generan un desplazamiento forzado hacia las grandes ciudades colombianas, donde día 
tras día llegan grupos de personas portadoras de prácticas culturales propias, lo cual se 
constituye en uno de los mayores retos del sistema educativo. Esta circunstancia plantea 
un gran debate en torno a la importancia que se le debe dar al tema de la educación 
intercultural en nuestro país, la cual debe ir más allá de la visión etnoeducativa, que en 
la mayoría de los casos se centra en comunidades indígenas y negras, para transitar 
hacia procesos más amplios que involucren al conjunto de una sociedad fragmentada 
desde el punto de vista social, cultural, política y económicamente.27 
 
Ante la realidad educativa colombiana, conviene el abordaje del tema intercultural, el 
cual para nuestro caso debe partir de identificación conceptual sobre la educación 
intercultural. En este sentido, se hace necesario un acercamiento a su análisis teórico, ya 
que para muchos autores el término es impreciso, y se presta para confusiones. 
 
Toda construcción conceptual sobre la educación intercultural debe tener en cuenta que, 
fundamentalmente, el contacto entre los grupos humanos establecidos en los espacios 
territoriales alrededor del mundo y la convivencia de grupos diferentes en un mismo 
espacio es tan antiguo como la propia existencia de la humanidad. En tal sentido, las 
culturas no han estado nunca aisladas ni son entes inmutables. Una muestra de ello es 
que algunas de las características que la gente considera muchas veces como propias de 
su cultura, son en realidad el producto de diferentes contactos, influencias, mezclas y 
adaptaciones. No hay ninguna cultura que sea totalmente homogénea en su interior ni 
                                            
27 Al respecto véase: ALBÁN, Adolfo. Educación e interculturalidad en sociedades complejas. Tensiones 
y alternativas. En: Foro Latino. Flape. Educación para la interculturalidad, migración desplazamiento y 
derechos lingüísticos.http://www.foro-latino.org/flape/foros_virtuales/foros_virt5_txt_Disc.htm 





completamente impermeable a las influencias del exterior. Las culturas son flexibles, 
fluidas, mutables, cambiantes.  
 
La interculturalidad, como anota Catherine Walsh,  
significa entre culturas, pero no simplemente un contacto entre culturas, sino un intercambio 
que se establece en  términos equitativos, en condiciones de igualdad […] En sí, la 
interculturalidad intenta romper con la  historia hegemónica de una cultura dominante y otras 
subordinadas y, de esa manera,  reforzar las identidades tradicionalmente excluidas para 
construir, en la vida  cotidiana, una convivencia de respeto y de legitimidad entre todos los 
grupos de la  sociedad.28 
 
Al hacer referencia al término “intercultural”, se acude entonces a un concepto que va 
más allá de la mera descripción del contexto social y se refiere más al conjunto de las 
interacciones que las personas de diversas culturas establecen entre sí. Como un espacio 
de diálogo y negociación, donde son claves las actitudes y las aptitudes para 
comprender a otras culturas, otros sentires y formas de vida. Fundamento básico para 
comprender nuestra propia realidad cultural, y donde a partir del conocimiento y respeto 
por lo propio, se construye la capacidad de conocimiento y respeto de lo diferente. 
 
De acuerdo con investigadores como Javier García, el “multiculturalismo” resulta ser 
más americano, y el “interculturalismo” más europeo; el primero es más descriptivo o 
sociológico, en cuanto pretende reflejar una realidad pluricultural innegable; y el 
                                            
28  WALSH, Catherine. “La interculturalidad y la educación básica ecuatoriana: Propuestas para la 





segundo, más prescriptivo o pedagógico; es decir, más orientado a lo que debe existir y 
no existe.29 
 
En el acercamiento hacia la construcción conceptual de la interculturalidad es necesario 
tener en cuenta algunos principios que plantean que el objeto principal de esta es la 
coexistencia e interrelación de personas o grupos de diversas culturas e identidades en 
un mismo espacio o formación social.30 
 
En tal sentido, la interculturalidad resulta ser una propuesta de interpretación de la vida 
social que pone énfasis en el respeto y el derecho a la diferencia, y que denuncia las 
visiones esencialistas, que en nombre de la cultura justifican la xenofobia, el racismo, la 
marginación y la exclusión social.31 Esto significa que el valor de la tolerancia no solo 
consiste en aceptar pasivamente los derechos de otros grupos culturales; sino que 
comporta, además, un reconocimiento activo y comprensivo de esas culturas.32  
 
Es necesario tener claro además que la perspectiva intercultural hace más hincapié en 
las relaciones que en las diferencias entre culturas, entendidas de forma dinámica e 
influyéndose mutuamente a través de estas relaciones.33 Por ello es importante tener 
presente, tal como llama la atención Cortina, que es mucho más lo que nos une que lo 
                                            
29GARCÍA CASTAÑO, Javier. Mediación intercultural en sociedades multiculturales: Hacia una nueva 
conceptualización, En: PORTULARIA 4, 2004, pp. 123-142, Universidad de Huelva.  
30 BELTRÁN, J. (2000), La empresa familiar. Trabajo, redes sociales y familia en el colectivo chino, 
Ofrim suplementos, junio, pp. 130-153. 
31 Ibídem.  
32 SABARIEGO,  Marta. La educación intercultural ante los retos del siglo XXI. Bilbao: Desclée de 
Brouwer. 2002.  
33 Al respecto véase BARTOLOMÉ, Margarita. (coord.) Identidad y ciudadanía: Un reto a la educación 





que nos separa a las distintas culturas y que cada cultura es en realidad multicultural, 
igual que cada uno de nosotros es, en realidad, multicultural.34  
 
De acuerdo con lo anterior, la diversidad cultural se fortalece con el diálogo entre 
tradiciones culturales distintas, circunstancia que posibilita romper el parroquialismo y  
salir del propio nicho cultural, y enriquecerse con los aportes de otras personas y con el 
contraste crítico entre puntos de vista distintos, entre perspectivas diferentes.35  
 
En cuanto a la relación interculturalidad y educación, es necesario tener en cuenta que 
este ha sido un proceso que se ha construido desde distintas perspectivas e intereses, y a 
través del cual se busca brindar una herramienta útil al momento de formar los 
ciudadanos requeridos por la sociedad moderna. 
 
Para Margarita Bartolomé, los organismos de integración europea retomaron el 
concepto surgido en los setenta para referirse al término intercultural cuando se 
ocupaban de la educación en realidades diversas o plurales. Ello ocurrió paralelamente 
al hecho de que la palabra multicultural, referida a la educación, fue adquiriendo una 
carga de valoración negativa, al plantearla con frecuencia en contraposición a 
intercultural. 
 
En este sentido, mientras la educación multicultural se orienta a describir sencillamente 
la formación impartida en contextos multiculturales, es decir, hace referencia a una 
situación “de hecho”; la educación intercultural define la opción pedagógica adoptada, 
                                            
34 Al respecto véase: CORTINA, Adela. Ética aplicada y democracia radical. Madrid: Tecnos, 1993 y de 
la misma autora, Razón pública y éticas aplicadas,  Madrid: Tecnos, 2003. 





tiene un carácter normativo. La educación intercultural define un enfoque, 
procedimiento, proceso dinámico de naturaleza social, en el que los participantes son 
positivamente impulsados a ser conscientes de su interdependencia y es, también, una 
filosofía, política y pensamiento que garantiza tal enfoque. 
 
Las nuevas perspectivas teóricas son partidarias de la igualdad de todos los diferentes 
grupos, quienes por medio del diálogo y el consenso construyen la sociedad y la cultura. 
En tal sentido, la especialista en el tema Marta Sabariego asevera:  
 
La educación intercultural debe ser una parte integral de ese proyecto de construcción 
social en la medida que se orienta a fomentar el respeto por el pluralismo cultural y en 
el que la tolerancia no sólo consiste en aceptar pasivamente los derechos de otros grupos 
culturales, englobando a las minorías, sino que comporta, además, un reconocimiento 
activo y comprensivo de esas culturas. Por tanto, se convierte en otro medio para crear 
un marco necesario de cohesión de las diferentes culturas a través del diálogo 
intercultural.36 
 
Si se tienen en cuenta estos planteamientos, el papel de las instituciones de educación 
no debe estar solo orientado a solucionar las necesidades de cada uno de los grupos 
sociales que en ellas se forman; sino, sobre todo, realizar acciones que permitan el 
desarrollo cultural de estos grupos, lo cual implica la generación de condiciones que les 
permitan convivir y aprender a solucionar sus conflictos por vías pacíficas. Ello 
significa entonces, tal como lo anota Etxeberría, que la educación intercultural no es 
solo para los inmigrantes o población minoritaria; sino para todos los ciudadanos, para 
                                            






toda la población, a fin de que como sociedad se esté cada vez más lejos de la 
intolerancia y cada vez más cerca del reconocimiento, respeto e intercambio 
intercultural.37  
 
En ese sentido, se debe tener claro que las políticas interculturales no solamente se 
plantean para resolver los conflictos culturales entre las distintas culturas o sectores de 
la población a nivel regional o local, como es el caso de Colombia; sino que en la 
interculturalidad como espacio se pueden desarrollar interacciones que puedan llevar a 
compensar las relaciones en términos equitativos, en la parte económica, social y 
política. 
 
Desde una concepción generalizada, el término interculturalismo hace referencia sobre 
todo a la interrelación entre culturas; es decir, al “diálogo entre culturas” mediado por 
valores universales (respeto, solidaridad, tolerancia entre otros). Ante ello es clave 
indicar la necesidad de contar con requerimientos mínimos para poder aplicar dicho 
enfoque dentro de la sociedad estudiantil.  
 
Las condiciones que se requieren, según Clanet, para construir un espacio para el  
interculturalismo en los espacios educativos son los siguientes: reconocimiento explícito 
del derecho a la diferencia cultural; reconocimiento de las diversas culturas; relaciones e 
intercambios entre individuos, grupos e instituciones de varias culturas; construcción de 
lenguajes comunes y normas compartidas que permiten intercambiar opiniones y 
saberes; establecimiento de fronteras entre códigos y normas comunes especificas, 






mediante negociación. Los grupos minoritarios necesitan adquirir los medios técnicos 
propios de la comunicación y negociación para poder afirmarse como grupos culturales 
y resistir a la asimilación. 
 
El modelo de educación intercultural debe propiciar en los estudiantes y maestros la 
reflexión crítica acerca de la diversidad existente dentro de la sociedad; pero el enfoque 
intercultural llevado al ámbito educativo aterriza en los niños y maestros como agentes 
directos para que puedan convivir con los diferentes grupos culturales, no solamente 
dentro del salón de clases, sino dentro de la sociedad. Es así como en todo acercamiento 
conceptual y terminológico se debe tener en cuenta que resulta ser una tarea que se debe 
aplicar en las condiciones específicas de cada contexto escolar. 
 
En ese mismo sentido, los objetivos que persigue la educación intercultural también 
deben estar en correspondencia con la realidad del contexto educativo y la sociedad 
donde se aplica el modelo, ya que ello es lo que garantizará su éxito educativo.  
 
En efecto, un currículo intercultural debe propiciar el desarrollo de los estudiantes como 
individuos capaces de participar crítica y responsablemente en el aprovechamiento y 
conservación del patrimonio cultural del país y en la construcción de una nación 
pluralista, equitativa e incluyente, a partir de la diversidad étnica, social, cultural y 
lingüística. Por ello, desde el espacio escolar se debe propender por el desarrollo de 
competencias interculturales para que el estudiante reconozca y valore no solo las 
diferencias entre personas y grupos; sino también las convergencias de intereses entre 





convivencia legitimadas y aceptadas, las instituciones comúnmente utilizadas. Se trata 
pues de formar en niñas, niños, jóvenes y adultos, una actitud positiva hacia los otros 
universos culturales, lingüísticos, políticos, religiosos, de género y hacia quienes los 
viven. La intención fundamental es una interacción real entre los grupos sociales, 
pueblos y culturas que coexisten en la región, para superar las desconfianzas, los 
temores, prejuicios y estereotipos étnico-culturales, y propiciar un trabajo conjunto en la 
elaboración y negociación de propuestas de políticas públicas que beneficien 
equitativamente a todos los ciudadanos.  
 
En tal sentido, es necesario tener en cuenta que un currículo para la educación 
intercultural que se piense para la región Caribe colombiana, debe tener entre sus 
objetivos principales valorar la diversidad y respetar la diferencia como elemento 
dinamizador y enriquecedor en la interacción entre personas y grupos humanos. Así 
como ofrecer las condiciones para la igualdad de oportunidades educativas y para 
participar activamente en la sociedad y en la transformación (construcción-
reconstrucción) de la cultura, dentro de una sociedad democrática en la que se forma a 
las nuevas generaciones como ciudadanos críticos en la toma de decisiones públicas 
para el desarrollo de las estructuras y prácticas sociales y culturales. A lo que se suma, 
la necesidad de potencializar la convivencia y la cooperación entre todos; así como 
también describir las semejanzas culturales que hay entre las diferentes etnias, estimular 
los aprendizajes y juegos de cooperación, potencializar la igualdad de oportunidades 
académicas, cultivar actitudes positivas respecto a la diversidad cultural presente en la 
sociedad, generar habilidades y competencias comunicativas, buscar el máximo 





cotidianas de los alumnos de grupos minoritarios y las propias del currículo escolar; y 
por último, planificar adaptaciones curriculares normalizadas para poder responder a las 
diferentes capacidades, motivaciones y estilos de aprendizaje de quienes concurren a la 
escuela.38  
 
Estos objetivos, según Albán,  buscan la potencialización de los alumnos dentro del 
ámbito educativo enfocado a los grupos minoritarios o en condiciones de marginalidad. 
Pero también pretenden ir más allá de lo meramente étnico, puesto que:  
 
la  educación para la interculturalidad, si bien tiene en la escuela, el colegio y la 
universidad, espacios fundamentales para su desarrollo, debe estar dirigida a toda la 
sociedad. La interculturalidad no puede entenderse como un problema que solo le atañe 
a los grupos étnicos indígenas o afrodescendientes. Será un error reducir el desarrollo 
intercultural a la perspectiva de lo étnico y deberá expandirse por todos los ámbitos de 
la sociedad, en ese sentido se considera como un proyecto compartido de sociedad 
político, ético y epistémico…39 
 
Por ello, la educación intercultural que se piense para un programa como el aquí 
propuesto, debe también fomentar en las personas y en los pueblos una conciencia 
social justa y solidaria ante las desigualdades existentes. Es necesario integrar en el 
sistema escolar la educación de los sujetos con necesidades educativas especiales, pues 
de lo que se trata es de lograr que el sistema educativo no solo acepte la diversidad; sino 
que además propenda por reestructurarse para poder atender a cada individuo acorde 
                                            
38 Uno de los objetivos de la investigación de la cual hace parte esta reflexión teórica es precisamente 
diseñar una propuesta curricular que incorpore la perspectiva intercultural en la formación de los maestros 
que se lleva a cabo en la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad del Atlántico. 
39 ALBÁN, Adolfo. Educación e interculturalidad en sociedades complejas. Tensiones y alternativas. En: 





con sus peculiaridades. En tal sentido, deberá contrarrestar los efectos que el progreso y 
el desarrollo tecnológico producen sobre determinados grupos minoritarios. A la vez la 
escuela deberá fomentar la capacidad de reflexionar críticamente sobre la propia cultura 
y capacidad de actuar socialmente en varias culturas. 
 
Lo ideal en el discurso de la educación intercultural es que todos estos aspectos 
conduzcan al alumno a realizar una reflexión, tanto individual como colectiva; es decir, 
construir una conciencia de solidaridad y de entendimiento hacia los otros, no solamente 
por su cultura, sino por las capacidades distintas de cada miembro individual.  
 
Estos elementos conceptuales, conjuntamente con otros que surgirán en el desarrollo de 
los proyectos enmarcados en los temas de estudio, son los que soportan teóricamente 
este programa de Maestría en Educación intercultural, a través de la cual se busca 
construir y difundir el saber intercultural que permita avanzar en la construcción de 
espacios de formación de docentes y profesionales interesados en esta temática tan 
necesaria para poder transformar la realidad actual. 
 
7.11. PROPÓSITOS DE FORMACIÓN DEL PROGRAMA DE MAESTRÍA. 
 
 La formación del docente o del profesional en ciencias sociales o de la 
educación en la región Caribe a través de la actualización y la implementación 
de conceptos, estrategias y métodos para la educación intercultural y la 
intervención social en los fenómenos culturales, sociales, políticos y educativos 






 Fomentar espacios culturales y académicos con que cuenta la Universidad del 
Atlántico, para fortalecer el diálogo y la reflexión en torno al tema de la 
necesidad de intervenir desde contextos multiculturales en Colombia y la región.  
 
 Proponer métodos y estrategias para investigar las realidades de los fenómenos 
étnicos, históricos, culturales y sociales que se dan en la región Caribe y en 
Colombia. 
 
 Involucrar al estudiante en el ámbito de estas disciplinas utilizando las teorías, 
instrumentos y resultados de investigación de orden institucional y empírico, 
para consolidarlos como investigadores capaces de lograr replantear, y proponer 
teorías y mecanismos para mejorar y contribuir en la solución de los problemas 




Considerando que el diseño curricular de la Maestría en Educación intercultural tiene 
como fundamento un modelo de competencias, este dará cuenta de las competencias 
que se pretenden desarrollar en los estudiantes.40 
 
                                            
40FERNÁNDEZ-SALINERO MIGUEL, Carolina. Las competencias en el marco de la convergencia 
europea: Un nuevo concepto para el diseño de programas educativos,  Encounters on Education, Volume 
7, Fall 2006 pp. 131 – 153.  http://library.queensu.ca/ojs/index.php/encounters/article/view/603/3500 
(Consultado el 26 de octubre de 2012). Así mismo véase: SALABERRI RAMIRO, Sagrario. 
Competencia comunicativa intercultural. En: 
http://www.juntadeandalucia.es/educacion/portal/com/bin/Contenidos/IEFP/Publicaciones/PERSPECTIV






7.11.1.1. Competencias teóricas o de formación básica. 
 
 Identificar, plantear y resolver problemas sobre situaciones de orden multicultural y 
étnico-cultural, asociados con la diversidad y la desigualdad que se presentan en la 
región Caribe y en el resto del país. 
 
 Obtener conocimientos básicos y especializados sobre los mecanismos y procesos 
generadores de desigualdades sociales, y las estrategias y políticas de intervención 
orientados a actuar sobre estos procesos. 
 
 Utilizar adecuadamente las categorías y conceptos propios de los estudios 
interculturales aplicados a la educación y a la intervención social. 
 
 Trabajar en equipos interdisciplinarios que posibiliten entender la complejidad del 
acontecer intercultural de los entornos sociales más cercanos. 
 
 Identificar y analizar las tendencias, pensamientos y conceptos asociados a la 
interculturalidad e  intervención social. 
 
7.11.1.2. Competencias de profundización. 
 
 Analizar el mundo intercultural desde los aspectos pedagógicos, sociológicos e 






 Valorar la importancia de los conceptos y presupuestos teóricos de formación 
intercultural para intervenir y transformar la práctica educativa. 
 
 Identificar los diferentes métodos que se pueden utilizar en los estudios 
interculturales.  
 
 Desarrollar competencias comunicativas para fomentar el diálogo intercultural, 
como mecanismo y estrategia para intervenir en contextos culturales, sociales, y 
académicos. 
 
7.11.1.3. Competencia de conciencia intercultural.  
 
 
 Analizar los procesos sociológicos, pedagógicos e históricos para vislumbrar e 
interpretar los cambios, tendencias y desarrollos que caracterizan el mundo 
contemporáneo. 
 
 Construir una conciencia cultural crítica que le permita habilidades para evaluar de 
forma crítica y sobre la base de criterios explícitos, perspectivas, prácticas y 
productos tanto de las culturas y países propios como de otros. 
 
 Habilidades para comparar, interpretar y relacionar aspectos de otras culturas con el 






 Reconocer y analizar el papel y la influencia de la cultura, las relaciones 
interculturales y multiculturales, la diversidad, y la intervención social para el 
desarrollo del pensamiento y del conocimiento. 
 
 Conocer y analizar los problemas contemporáneos, la globalización, la tecnología y 
su impacto en la comprensión de los fenómenos de tipo social, político, económico 
y cultural del tenor local, regional y nacional. 
     
 Identificar y seleccionar respuestas adecuadas a los desafíos de contextos diversos y 
cambiantes, con el propósito de diseñar, gestionar y evaluar políticas, programas y 
proyectos desde la perspectiva de la interculturalidad. 
 
 Planificar y ejecutar estrategias pedagógicas que respondan a la complejidad y 
diversidad sociocultural, para poder promover procesos de transformación tendentes 
a la equidad y la participación social. 
 Producir, a partir de la investigación y de las buenas prácticas interculturales, 
conocimiento innovador susceptible de ser aplicado para resolver problemas 
complejos desde la perspectiva intercultural. 
 
7.11.1.4. Competencia eficacia comunicativa. 
 
 Desarrollar la capacidad para comunicarse de manera significativa, pertinente y 
eficaz con los diversos interlocutores con los cuales tiene que interactuar, 
evidenciando sus habilidades para lograr acuerdos y manejar disensos con base en el 





 Desarrollar competencia discursiva que le permita alcanzar la capacidad de crear textos 
de distinto tipo y de interpretar su sentido. 
 
 Alcanzar la habilidad de utilizar estrategias de comunicación verbal y no verbal, 
para compensar deficiencias de comunicación o para conseguir una mayor 
efectividad en la comunicación.   
 
 Demostrar dominio de la lengua materna, evidenciado en la clara y organizada 
expresión de su discurso oral y escrito, y en el adecuado manejo de su expresión. 
 
 Explicar y argumentar sus ideas de manera coherente y pertinente, para que pueda 
ser comprendido por otro. 
 
 Seleccionar y utilizar, con criterio crítico y objetivo, los medios  tecnológicos e 
informáticos que le permitan acceder a distintos ambientes de información, 
conocimiento y pensamiento. Al mismo tiempo que reconozca el papel que estos 
juegan en la circulación y apropiación de los saberes. 
 
7.11.1.5. Competencias ciudadanas. 
 
 Generar un conjunto de conocimientos y de habilidades cognitivas, emocionales y 
comunicativas que, articulados entre sí, hacen posible que el ciudadano actúe de 





 Motivar el interés por otras culturas, para reconocer la riqueza de la diversidad 
cultural y respetar los puntos de vista derivados de otras realidades culturales y 
nacionales. 
 Estimular la capacidad de respeto y tolerancia a la opinión de los otros, para 
fomentar una cultura de diálogo y negociación. 
 Fomentar el compromiso ético, la responsabilidad, la honestidad y el rigor 
intelectual para ejercer con propiedad la  formación, orientación y gestión social y 
educativa.  
 Asumir compromisos como ciudadanos responsables que puedan responder a las 
necesidades sociales de los contextos en los cuales se desenvuelven, para conservar 
nuestros patrimonios históricos y culturales a nuestra futura generación colombiana 
como legado. 
 
7.12. PERFILES DEFINIDOS 
 
La Maestría en Educación intercultural de la Universidad del Atlántico está dirigida a  
profesionales en los campos de las ciencias sociales, de la educación y de las 
humanidades que deseen orientar su desarrollo profesional o investigador en el ámbito 
de la interculturalidad y la intervención social, en espacios sociales caracterizados por la 
diversidad y la desigualdad.  
 
El magíster de este programa será un profesional que tendrá la capacidad de analizar en 
perspectiva social, educativa y humanística las realidades propias de una sociedad 





minoritarios que requieren reconocimiento y respeto de sus códigos culturales. En tal 
sentido, se espera que el magíster en educación intercultural integre conocimientos, 
habilidades y valores para realizar satisfactoriamente sus actividades.  
 
El egresado de la maestría cuenta con campos de acción en la labor educativa e 
investigativa en centros de formación universitaria, secundaria, social y comunitaria, en 
consultoría y asesoría de entidades públicas y privadas, elaboración de textos y 
documentos de carácter intercultural, así como en aspectos relacionados con la 
diversidad, las desigualdades, la pedagogía y la formación ciudadana, entre otros. Este 
perfil se fundamenta en la profundización y aplicación de los conocimientos y saberes 
acerca de los problemas y temas sociales, políticos y culturales de orden nacional, 
regional y local; para lo cual sus competencias en comunicación y diálogo intercultural 
resultan básicas para interactuar con los grupos étnicos afrocolombianos, palenqueros, 
raizales y pueblo rom, así como con las minorías sexuales, tribus urbanas y sectores 
minoritarios.  
 
Por lo tanto, quien egrese de la maestría será un especialista tanto en educación 
intercultural como en intervención social desde una perspectiva multidisciplinar. Es por 
ello que la maestría busca formar a profesionales e investigadores con conocimientos 
avanzados y especializados sobre los mecanismos y procesos generadores de 
desigualdades sociales, y las estrategias y políticas de intervención orientados a actuar 







7.13. PLAN GENERAL DE ESTUDIOS REPRESENTADO EN CRÉDITOS 
ACADÉMICOS. 
 
El plan de estudio del programa, tal como se establece en la normatividad que regula los 
programas de maestría en Colombia,  tiene una duración de dos años, divididos en 4 
semestres y se constituye por el número de materias temáticas, las cuales tienen un valor 
por créditos académicos. Estos se entienden como la unidad de medida del trabajo 
académico para expresar todas las actividades que están previstas en el plan de estudios 
y que deben cumplir los estudiantes de la maestría; estos equivalen a cuarenta y ocho 
(48) horas de trabajo académico que desarrolla el estudiante; estas horas comprenden 
horas de acompañamiento directo del docente y las horas de trabajo independiente del 
estudiante.41 
 
Para otorgar el título, el estudiante de esta maestría debe cumplir satisfactoriamente los 
siguientes requisitos:  
 
 Cursar y aprobar cuarenta y ocho (48) créditos. 
 Examen de suficiencia en un idioma extranjero.  
 Cumplidas estas exigencias, el maestrante tendrá que superar los créditos 
correspondientes a seminarios de profundización y un trabajo final dirigido42.  
 
A continuación  se muestra la  estructura de la maestría con la distribución de créditos. 
                                            
41Decreto 1295 del 20 de abril de 2010, por el cual se reglamenta el registro calificado de que trata la Ley 
1188 de 2008. p. 9. 
42 Según el artículo 6 del Decreto 1001 de 2006 del MEN, el trabajo de grado de las maestrías de 
profundización podrá estar dirigido a la investigación aplicada, el estudio de casos, la solución de un 





Cuadro No. 35 
Plan de estudios de la Maestría por áreas 
 
Áreas Seminarios Descripción básica de contenidos Créditos  
Teórica Seminario de Fundamentación 
teórica I 
Tendencias contemporaneas  de las 
ciencias humanas. Conceptos cultura, 
interculturalidad,multiculturalidad, 
Metodos y estudios interculturales. 
4 
Seminario de Fundamentación 
teórica II 
Ciudadania intercultural, historia y 
modelos de formación para la 
ciudadania. La escuela, ciudadania y 
valores.  Diversidad e identidades 
contemporaneas.  
4 
Seminario de Fundamentación 
teórica III 
Historia y Conceptos de la 
epitemologia; nuevas posturas 
epistemicas frente a la educación 
intercultural. Sujeto e individuación en 
la sociedad intercultural. 
4 
Profundizacion  Seminario de Campos de 
profundización I 
Presentación de campos y temas de 
profundización  
4 
Seminario de Campos de 
profundización II 
Tendencias y desarrollos de los estudios 
interculturales en Colombia y 
Latinoamerica. Colombia diversa y 
plurietnica. Politicas publicas 
4 
Seminario de Trabajo dirigido 
I 
La investigación intercultural, diseño,  
metodologia, fuentes de información y 
construcción de instrumentos.  
4 
Seminario de Trabajo dirigido 
II –Trabajo final de maestría- 
Formulación del proyecto, preguntas,  
bases teoricas y empiricas Redacción y 
presentación de resultados 
12 







Afrodescendientes e indígenas en la 
construcción del Estado y la nación 
colombiana 
4 
La experiencia histórica de la educación 
intercultural en Colombia 
Tribus urbanas, género e infancia 







Movimientos sociales, desplazamiento 
y violencia en el Caribe colombiano 
4 
Movimientos sociales, desplazamiento 
y violencia en el Caribe colombiano 
Comunicación, diálogo intercultural y 
mediación social en el espacio escolar.  







Desigualdades, racismo y 
discriminación en la Colombia 
contemporánea 
4 
Bilingüismo, etnoeducación e 
interculturalidad en el Caribe.  
Narrativas y literaturas afrocolombianas 
e indígenas en Colombia 







Cuadro  No. 36 
Plan de estudios de la Maestría por semestres 
 
Semestres Seminarios Créditos 
I Seminario de 
Fundamentación 
teórica I (4/c) 
Electiva I 
(4/c) 
Seminario de Campos de 
profundización I (4/c) 
12 
II Seminario de 
Fundamentación 
teórica II (4/c) 
Electiva II 
(4/c) 
Seminario de Campos de 
profundización II (4/c) 
12 
III Seminario de 
Fundamentación 
teórica III (4/c) 
Electiva III 
(4/c) 
Seminario de Trabajo dirigido 
I (4/c) 
12 
IV   Seminario de Trabajo dirigido II 
-Trabajo final de maestría-  
(12/c) 
12 
TOTAL CRÉDITOS 48 
 
 
Cuadro   No. 37 



















4 64 192 256 
4 64 192 256 
4 64 192 256 
 
 PROFUNDIZACIÓN 
4 64 192 256 
4 64 192 256 
4 64 192 256 
12 192 576 768 
 
ELECTIVA 
4 64 192 256 
4 64 192 256 
4 64 192 256 
 
 
7.14. LINEAMIENTOS PEDAGÓGICOS Y DIDÁCTICOS.  
 
La formación del magíster en Educación intercultural se asume desde tres dimensiones 
fundamentales: la teórica, la investigativa y la educación. De esta manera, es necesario 





individuo capaz de aprender por sí mismo los saberes y sus aplicaciones; lo cual le 
permitirá desarrollar y fomentar las competencias referidas a su perfil profesional 
mediante las pautas del aprender a aprender, aprender a hacer y aprender a ser. Así, las 
pautas pedagógicas y medios de apoyo estarán inmersos en los siguientes aspectos: la 
complejidad del saber y el conocimiento, la perspectiva socio-cultural-histórica, la 
construcción del conocimiento intercultural, y la vertiente inter y transdisciplinar. 
 
El ámbito de la complejidad del saber y el conocimiento es fundamental en el proyecto 
de Maestría en Educación intercultural, debido a que lo multicultural es un objeto de 
estudio complejo, en el cual tienen concordancia lo social, cultural, político, ideológico, 
pragmático, económico y espacial en un todo coherente, entrelazado a través del 
ejercicio de las buenas prácticas interculturales. De esta manera, el mundo intercultural 
como objeto de estudio debe ser abordado desde perspectivas que tengan en cuenta 
aspectos transversales, para poder transitar más allá de lo pedagógico y lo meramente 
cultural.  
 
Con respecto a la concepción socio-cultural-histórica, esta permitirá ubicar al estudiante 
en el proceso de la construcción del saber; es decir, en la dinámica de la adquisición, 
creación y evaluación de su propio conocimiento, por lo cual, además de alimentarse de 
los contenidos de la Maestría, el estudiante tendrá la facultad de buscar y crear sus 
propias estrategias de aprendizaje, con el objetivo de insertarse en el proceso de 






El tercer aspecto, no ajeno al anterior, ubica al estudiante en el proceso de construcción 
de saberes y conocimientos interculturales mediante el ejercicio teórico-investigativo-
educativo y  la divulgación de este. En este sentido, el ejercicio pedagógico se 
contempla ligado al accionar investigativo, que llevan al estudiante a analizar los 
fenómenos multiculturales y diversos más allá de lo descriptivo, con el objetivo de 
construir posturas críticas que evalúen el mismo proceso de indagación e intervención 
social. Esta perspectiva es importante en el proceso intercultural, debido a que los 
estudiantes, en su proceso crítico, entran en un constante diálogo con los compañeros y 
docentes de la Maestría, generando posturas socio-críticas que transforman los métodos, 
teorías y los mismos sujetos de investigación. 
 
Con respecto a la inter y transdiciplinariedad, estas pretenden establecer la construcción 
de espacios de interacción del conocimiento, de disciplinas y metodologías. Siendo la 
interculturalidad un objeto complejo, se hace obligatorio recurrir a enfoques que la 
tomen desde espacios del conocimiento que sean interactuantes y no fijos, con el 
propósito de establecer una relación de concordancia, pero también desde 
configuraciones transversales características de un enfoque transdisciplinar.  
 
Teniendo en cuenta lo anterior, se utilizarán las siguientes estrategias pedagógicas y 









7.15. LAS ESTRATEGIAS PEDAGÓGICAS.  
 
 Encuentros presenciales a través de cursos, seminarios y tutorías,  constituyen 
sesiones e interacción docente-estudiante en horarios específicos establecidos por la 
Coordinación y el Comité de la Maestría, desarrolladas a través de actividades como 
discusiones individuales y colectivas, mesas redondas, exposiciones y foros. Los 
diversos seminarios de formación contemplados en el núcleo obligatorio y electivo 
les proporcionarán a los estudiantes las herramientas necesarias para materializar sus 
presupuestos teóricos y metodológicos mediante una intervención efectiva y 
pertinente. 
 
 Encuentros virtuales: Teleconferencias, correo electrónico y plataforma web de la 
Universidad del Atlántico. 
 
 Actividades investigativas: inmersas en los espacios de trabajo de cada estudiante 
con acompañamiento docente. Grupos de estudio: constituidos en torno a proyectos 
y actividades investigativas bibliográficas, empíricas y analíticas. 
 
 Proyección social: interacción de los estudiantes y docentes al interior de la 
Universidad del Atlántico y de otras instituciones de educación de la región y el 
país. La proyección social también abarca la socialización del conocimiento 
construido por los estudiantes de la Maestría, la cual se realizará por medio de la 
intervención como ponentes en eventos científicos a nivel nacional o internacional, 





De igual manera, los estudiantes tendrán que publicar como mínimo un artículo en 
revistas arbitradas.  
 
7.16. ESTRATEGIAS DE FLEXIBILIZACIÓN E INTERDISCIPLINARIEDAD. 
 
En cuanto a la flexibilidad, esta maestría tiene en cuenta en primer lugar la autonomía 
del estudiante, permitiendo que él tome decisiones sobre su plan de estudios, la forma 
de realizar sus actividades dentro de las alternativas ofrecidas y reglamentadas. 
 
Para facilitar su cumplimiento se realiza, como se observa en el plan de estudios,  una 
oferta de seminarios, que propician el trabajo tanto de profundización como de 
investigación. 
 
 La flexibilidad promueve las posibilidades de desarrollo de los maestrantes, generando 
en ellos niveles de autogestión, en donde la profundización permitirá la apertura al 
tratamiento de diferentes problemáticas de orden educativo, histórico, sociológico y 
pedagógico. 
 
El componente de flexibilidad curricular de esta Maestría en Educación intercultural, 
asociado al fortalecimiento de responsabilidad de sus estudiantes, prevé un alto 
compromiso del ejercicio de su autonomía en el área de Electivas, así como en las áreas  
de Profundización, lo cual deberá estar en correspondencia con los seminarios de 






La flexibilización y autonomía del maestrante se verán reforzadas con la estancia o 
pasantía de investigación en universidades nacionales o internacionales con las cuales se 
tengan convenios interuniversitarios. 
  
La interdisciplinariedad recorre de manera transversal la estructura curricular. Los 
seminarios electivos y de profundización están en correspondencia con el diálogo 
permanente realizado desde la educación, y las ciencias sociales y humanas. 
  
En esta dirección, se ofrecerán seminarios electivos y seminarios de profundización 
interdisciplinarios, como complementos indispensables donde estará explícito el diálogo 
interdisciplinar. Esto ubica el nivel interdisciplinar de la maestría en un alto porcentaje, 
lo cual representa  un valor significativo en términos de la estructura curricular y el 
grado de flexibilidad del programa. 
 
7.17. CONTENIDO GENERAL DE LAS ACTIVIDADES ACADÉMICAS.  
 
7.17.1. Modalidad de profundización. 
 
La Maestría en Educación intercultural se desarrolla en la modalidad de profundización 
y la misma tiene como objeto ofrecerles a los estudiantes un conocimiento idóneo de los 
principales elementos teóricos y conceptuales sobre los estudios interculturales, y las 
experiencias en educación intercultural y etnoeducación que han tenido lugar en el 
mundo occidental, particularmente en América Latina y Colombia, con la posibilidad de 





prácticas que permitan el análisis, diseño, aplicación y evaluación de actuaciones, 
programas, proyectos educativos desde una perspectiva intercultural. Para cumplir con 
el citado objetivo, se desarrollan tres áreas: teórica, electiva y profundización. El área 
teórica, así como la profundización y los seminarios electivos están articulados entre sí a 
través del diálogo interdisciplinar. En los cursos de profundización que el estudiante 
deberá tomar, irá definiendo, con la asesoría del tutor, el tema del proyecto de trabajo 
final o trabajo dirigido.   
 
El programa se complementa con conferencias y otras actividades extracurriculares, 
como seminarios académicos especializados, eventos, conferencias, talleres, entre otros, 
los cuales se presentan como un espacio para el debate sobre temas de actualidad en la 
educación intercultural, donde estudiantes y profesores (locales e invitados) socializan 




7.18.1. Área teórica. 
 
Esta tiene como objetivo presentar un panorama sobre las construcciones de orden 
conceptual en las Ciencias Humanas y Sociales,  con respecto a conceptos y enfoques 
teóricos sobre la interculturalidad y su relación con el hecho educativo. Se trata de 
plantear el estado del debate, la discusión y la reflexión sobre el saber intercultural en la 
actualidad. En tal sentido,  los seminarios de esta área estarán basados en el estudio 





principales concepciones de interculturalidad, las cuales explican y analizan los 
fenómenos sociales desde la perspectiva de la diversidad como algo dinámico y propio 
de las sociedades humanas. 
 
Los seminarios que integran esta área son los siguientes: 
 
 Fundamentos teóricos y conceptuales de los estudios interculturales: Se trata 
de abordar las teorías y métodos del conocimiento intercultural. Teóricos que 
han dado fundamentación a los estudios interculturales como disciplina dentro 
de las Ciencias Humanas y Sociales.  
 
 Ciudadanía, diversidad e identidades: Da cuenta de conceptos y categorías 
sobre la ciudadanía intercultural, los procesos de formación ciudadana en la 
historia reciente latinoamericana y colombiana, así como sobre los estudios 
relativos a la diversidad y las identidades desde una mirada interdisciplinar de 
las Ciencias Sociales y Humanas.  
 
 Epistemología de la educación intercultural: Aspectos epistemológicos de la 
perspectiva intercultural de la educación. Debates y reflexiones contemporáneas 
sobre la educación intercultural en sociedades contemporáneas.   
 
7.18.2. Área de seminarios electivos. 
 
El programa de Maestría en Educación intercultural ofrece a los estudiantes una serie de 





idóneo que sea de su interés y sobre el cual quiera hacer mayor énfasis, con el objetivo 
de fortalecer su referente contextual e interpretativo sobre algunos fenómenos atinentes 
a la educación intercultural; así como a la interculturalidad, la diversidad, lo étnico y las 
identidades como objetos de estudio en la región Caribe, Colombia y otras latitudes. Los 
estudiantes tendrán la opción de seleccionar dentro de una variada oferta de 
cursos/seminarios ofrecidos no únicamente por la Maestría en Educación intercultural, 
sino también por otros posgrados de la Facultad de Ciencias de la Educación y de otras 
Facultades de la Universidad del Atlántico e IES (Instituciones de Educación Superior) 
con las que se tengan convenios.  
 
No obstante, la Maestría ofrecerá como mínimo tres seminarios electivos por semestre, 
renovando periódicamente los énfasis, en procura de estar acorde con los nuevos 
estudios interculturales y temas afines. Estos seminarios serán ofertados por profesores 
nacionales o extranjeros, quienes desarrollarán temáticas de alto nivel y aporte a los 
estudiantes de la Maestría. 
 
Algunos de los contenidos de los seminarios electivos que ofrece la maestría son los 
siguientes:  
 
 Seminario electivo I:  
 
Opción 1: Afrodescendientes e indígenas en la construcción del Estado y la nación 
colombiana. 
 






Opción 3: Tribus urbanas, género e infancia. 
 
 Seminario electivo II:  
 
Opción 1: Movimientos sociales, desplazamiento y violencia en el Caribe colombiano. 
 
Opción 2: Historia, memoria e identidades territoriales en el Caribe colombiano. 
 
Opción 3: Comunicación, diálogo intercultural y mediación social en el espacio escolar.  
 
 Seminario electivo III:  
 
Opción 1: Desigualdades, racismo y discriminación en la Colombia contemporánea.  
 
Opción 2: Bilingüismo, etnoeducación e interculturalidad en el Caribe.  
 
Opción 3: Narrativas y literaturas afrocolombianas e indígenas en Colombia.  
 
 
7.18.3. Área de profundización. 
 
Con los seminarios ofrecidos en esta área, la Maestría en Educación intercultural 
pretende acercar al estudiante al nuevo conocimiento sobre aspectos tales como la 
interculturalidad, la educación intercultural, la etnoeducación, la multiculturalidad; al 





profundizar en el diseño, desarrollo y gestión de investigaciones y aplicaciones prácticas 
desde el enfoque intercultural. Ello implica el manejo metodológico requerido para 
trabajos relacionados con la investigación participativa, el acercamiento etnográfico a 
los procesos educativos-interculturales, el aprendizaje colectivo, comunidades de 
aprendizaje, las buenas prácticas interculturales, el análisis del discurso y el estudio de 
las representaciones sociales y culturales. A lo que se suma la necesidad de generar 
habilidades comunicativas, curriculares y del uso de tecnologías de la información y las 
comunicaciones, aplicadas a los estudios interculturales y a la puesta en práctica 
educativa intercultural.  
 
Desde el inicio de los estudios el estudiante de la maestría seleccionará un campo o 
temática que desee profundizar y sea de su interés, y esté dentro de la oferta académica 
de este posgrado o de algunos de los otros programas de maestría adscritos a la Facultad 
de Ciencias de la Educación. Así, los estudiantes pueden elegir los seminarios que 
ofrece la Maestría en Historia, Lingüística, Literatura o los de otras Maestrías de las 
Facultades de Ciencias Humanas o Ciencias de la Educación de la Universidad del 
Atlántico.  
 
El área de profundización comprende las diversas etapas del proceso de elaboración del 
trabajo dirigido o trabajo final de maestría, que se desarrolla a lo largo de cuatro 
semestres y comprende un seminario de campos de profundización, un  seminario de 
profundización, con 4 créditos c/u, y dos seminarios de trabajo dirigido o trabajo final; 
el primero equivalente a 4 créditos, mientras el segundo, el cual debe culminar con la 






 Seminario de campos de profundización I: Presentación, abordaje y análisis  de 
cada uno de los temas de profundización que componen la maestría. Relación de 
estas temáticas con el panorama del desarrollo de los estudios interculturales a nivel 
nacional y regional.  
 
 Seminario de campos de profundización II: El programa pretende familiarizar al 
estudiante con la realización de trabajos de investigación o estudios interculturales,  
lo cual resulta fundamental para la formulación y desarrollo de su trabajo de grado. 
Ello implica relacionarlos con los temas, aspectos, periodos, metodologías y fuentes 
de información propias de la investigación intercultural,  lo cual será clave al 
momento de plantear su trabajo dirigido o investigación final de maestría, que 
deberá desarrollarse siguiendo los lineamientos propios de la disciplina y área de 
estudio.  
 
 Seminario de trabajo dirigido I: La escogencia del tema de trabajo dirigido.  
Pertinencia, posibilidades y viabilidad. El tema y título. La metodología que se va a 
utilizar. La pregunta o el problema intercultural por resolver. Los fundamentos 
conceptuales. Herramientas teóricas. Los fundamentos empíricos. La justificación y 
objetivos. Las fuentes de información. Los estudios relacionados. La organización 
del tiempo y actividades. La redacción y la coherencia del proyecto. Presentación y 
formalidad del proyecto de tesis.  
 
 Seminario de trabajo dirigido II / Trabajo final de maestría: Desarrollo del 





personalizada por parte del asesor designado,  quien tendrá la responsabilidad de 
guiar y verificar el trabajo realizado por el alumno. Entrega de los resultados del 
trabajo final. Este seminario tiene como propósito la elaboración del trabajo final 
con carácter de ensayo donde, además de dar cuenta sobre el tema o área de 
profundización escogida, deberá demostrar la comprensión y análisis de la 
producción sobre el tema seleccionado. 
 
7.18.3.1. Campos o temas de profundización.  
 
 Tema 1: Dimensión intercultural de la educación: Escuela, currículo e 
intervención social.   
 Tema 2: Sujetos, educación e interculturalidad en las sociedades 
contemporáneas. 
 Tema 3: Otros saberes y otras educaciones en la sociedad colombiana. 
 Tema 4: Tecnologías e innovación en la educación intercultural.  
 Tema 5: Las buenas prácticas interculturales y política intercultural en 
Colombia. 
 Tema 6: Historia de la educación intercultural y la práctica educativa 
intercultural. 












7.19.1.  Normativa institucional. 
 
La Universidad del Atlántico instituye como objetivos primordiales de su proyecto 
académico-formativo, la docencia, investigación y extensión. A partir de esto, el 
Consejo Superior expidió el Estatuto de Investigación por medio del Acuerdo Superior 
No. 001 de febrero 16 de 2009. Estos lineamientos institucionales establecidos por la 
Universidad del Atlántico están en correspondencia con el sistema Nacional de Ciencia 
y Tecnología, y en articulación con los demás sistemas que mantienen el desarrollo 
institucional. Así, con base en las citadas pautas, la investigación en la Universidad del 
Atlántico se concibe como esencial y primordial para el desarrollo de la ciencia y la 
tecnología,43 y parte fundamental del devenir social de la universidad44.  
 
De esta manera, el sistema de investigación de la Universidad del Atlántico lo 
conforman un conjunto de organismos comprometidos  con la orientación, 
administración y realización del proceso permanente de investigación, estos son: el 
Consejo Superior, Consejo Académico, Vicerrectoría de Investigaciones, Extensión y 
Proyección Social; Comité Central de Investigaciones, Unidades Académicas, Centros y 
Grupos de Investigación45. 
 
                                            
43Proyecto Educativo Institucional. Universidad del Atlántico. p. 27. 
44Estatuto docente, Capítulo 1, denominado “Misión y políticas de la investigación”. 






7.19.2. Políticas institucionales de investigación. 
 
Se puede evidenciar el desarrollo de políticas de investigación en la Universidad del 
Atlántico, en los siguientes aspectos: 
 
 Estímulo y apoyo a la conformación de Grupos y Centros de Investigación 
Científica y Tecnológica, con el objetivo de mejorar la capacidad de asimilación, 
generación y adaptación del conocimiento en relación con las tendencias 
teóricas-metodológicas de la comunidad científica nacional e internacional. 
 
 Fomento a la investigación formativa, estimulando y desarrollando la capacidad 
investigativa y científica. 
 
 Identificación y desarrollo de áreas y líneas de investigación comprometidas con 
la región y el país. 
 
 Apoyo a la conformación y consolidación de grupos de investigación de acuerdo 
con los planes de desarrollo de las respectivas dependencias académicas, y en 
relación con las prioridades institucionales definidas por las necesidades del 
entorno, los planes de desarrollo sectorial, las políticas nacionales de Ciencia y 
Tecnología, y las fortalezas de sus unidades académicas. 
 
 Estímulos a los profesores de la Universidad del Atlántico vinculados a un 






 Divulgación de los resultados de las investigaciones a través del Fondo Editorial 
de la Universidad del Atlántico. 
 
 Establecimiento de un mecanismo financiero permanente y funcional, que 
garantice el acceso oportuno a los recursos económicos que por ley deben 
destinarse a la función investigativa, y otros provenientes de fuentes internas o 
externas. 
 
 Financiación con recursos propios y apoyo a la gestión con fuentes nacionales e 
internacionales de financiación, que permitan el desarrollo de los proyectos o 
propuestas de investigación de los grupos de investigación. 
 
 Asignación presupuestal y recursos adecuados para el apoyo de actividades 
investigativas, de conformidad con la normatividad y las directrices que en esta 
materia señale el gobierno nacional. 
 
 Impulso al desarrollo y participación en redes interinstitucionales de 
investigación en el ámbito nacional e internacional. 
 
Así mismo, con el objetivo de fortalecer el sistema de investigación, se hace 
indispensable y primordial la vinculación de los estudiantes a experiencias 
investigativas, por lo cual el programa de Semilleros de Investigación es el espacio 
idóneo para este propósito, constituyéndose en una estrategia para desarrollar la 





conocimiento, que les permiten a los estudiantes interactuar con las redes de 
investigación y conocimiento a nivel nacional e internacional.  
 
7.19.3. Estructura de investigación en la Facultad de Ciencias de la Educación. 
 
Teniendo como referencia lo establecido en el Estatuto de Investigaciones (Acuerdo 
Superior No. 001 de febrero 16 de 2009), se organizó el Sistema de Investigación tanto 
en la institución como en las facultades. Es por ello  que en la Facultad de Ciencias de la 
Educación existe un Comité Misional de Investigación que debe velar y fomentar la 
investigación, en concordancia con las políticas que sobre el particular trace la 
Vicerrectoría de Investigaciones. 
 
El estatuto resalta la participación de los Grupos de Investigación que se constituyen en 
los pilares y ejes de la investigación de la Facultad, realizando actividades y tareas 
investigativas que fortalecen el proceso de consolidación de la formación investigativa 
en los distintos programas académicos. En el desarrollo de sus actividades, los grupos 
realizan eventos en los cuales socializan sus logros y productos ante pares y comunidad 
académica en general. 
 
A continuación se da cuenta de los grupos de investigación de la Facultad que han sido 
avalados institucionalmente. De igual forma, los registrados en la Plataforma Scienti, 
que por su trayectoria y producción han sido reconocidos y clasificados en las 







Cuadro No. 38   
Grupos de investigación de la Facultad 2014 
 
Nº NOMBRE LIDERAZGO CATEGORÍA  
 
1.  Grupo de Investigaciones Históricas  
sobre Educación e Identidad  
Nacional. GIHEIN 
Luis Alarcón Meneses  Categoría A 
2.  Grupo de Investigación para el  





3.  Círculo de Estudios Lingüísticos,  
Sociales y Culturales - CELIKUD 
María Trillos Amaya Categoría C 
4.  Estilos de Aprendizaje e Idiomas  
Extranjeros- Bilingüismo ESAPIDEX-B 
María Otilia Cancino Categoría C 
5.  CRONOTOPIAS Numas Gil Olivera  Categoría C 
6.  Territorio medio ambiente y desarrollo Kelly Escobar J. Categoría C 
7.  POTENCIALIDADES DE  
DESARROLLO 
Miguel Chajin Flórez Categoría D 
8.  Centro de Estudio e Investigación  
Literaria del Caribe. CEILIKA 
Gabriel Ferrer Ruiz Categoría D 
9.  AMAUTA Cristóbal Arteta Ripoll  Categoría D 
10.  Mujer, Género y Cultura Rafaela Vos Obeso Categoría D 
11.  Grupo de Investigación Literaria del  
Caribe GILKARÍ 
Mercedes Ortega González 
Rubio 
Categoría D 
12.  Historia, Sociedad y Cultura  
Afrocaribe 
Dolcey Romero Jaramillo  Reconocido  
13.  HOLOSAPIENS Eduardo Bermúdez 
Barrera  
Reconocido  
14.  IntellectusGraecusLatinus Fidel Llinás Zurita  Reconocido  
Fuente: Resultados Convocatoria 640 de 2013 de marzo de 2014. 
 
 
7.19.4. La investigación en interculturalidad en la Universidad del Atlántico. 
 
En la Universidad del Atlántico existe una larga tradición en la investigación en 
Ciencias Humanas y Sociales, así como en Educación y Pedagogía, tal como lo 
demuestra el posicionamiento de los grupos de investigación en estas áreas, quienes han 
jalonado la ampliación del saber histórico, filosófico, sociológico, cultural y pedagógico 
en la región. De estos grupos ha surgido también el interés por los estudios 





etnomatemáticas, etnociencia y saberes ancestrales. Trabajos a los que recientemente se 
han unido estudios sobre las buenas prácticas interculturales en los estudiantes 
universitarios, y el tipo de percepción y sensibilidad de la población universitaria con 
respecto a la multiculturalidad que caracteriza el espacio social universitario.  
 
Estas investigaciones han sido divulgadas en artículos publicados en revistas indexadas, 
entre los cuales sobresalen los relacionados en el siguiente cuadro:  
 
Cuadro No. 39 
Artículos sobre interculturalidad publicados en revistas arbitradas  
 
Investigador Artículo Revista Año  
Celmira Castro Suarez Retos pedagógicos y perspectivas 
teóricas de la educación intercultural 
en el Caribe colombiano. 
Atenas 2014 
Celmira Castro Suarez Repensar la educación desde la 
interculturalidad 
Amauta 2009 
Celmira Castro Suarez Estudios sobre educación intercultural 
en Colombia: tendencias y 
perspectivas 
Memorias 2009 
Doris LamusCanavate Raza y etnia, sexo y género: El 
significado de la diferencia y el poder 
Reflexión Política 2012 
Doris LamusCanavate De la subversión a la inclusión: Mi 
contribución al ¿silencio roto? 
La Manzana de la 
Discordia 
2011 
Doris LamusCanavate Relatos de vida de mujeres 
negras/afrodescendientes en contextos 
de pobreza y violencia 
Otras Palabras 2011 
Doris LamusCanavate San Basilio de Palenque siglo XXI: 
Lengua ripalenge y proyecto 
etnoeducativo 
Reflexión Política 2010 
Doris LamusCanavate Negras, palenqueras, afrocartageneras: 
Construyendo un lugar contra la 
exclusión y la discriminación 










7.20. RELACIÓN CON EL SECTOR EXTERNO. PROYECCIÓN SOCIAL  
 
7.20.1 Impacto social. 
 
La Maestría en Educación intercultural crea y consolida un perfil de la región ante la 
comunidad internacional; estimula el sentido de pertenencia, de unidad y compromiso 
de los estudiantes y los egresados con la región, el país y el mundo como individuos 
capaces de generar cambios sociales, políticos y económicos que contribuyan a la 
construcción de una sociedad más sostenible. A través de los estudios interculturales se 
resaltan los valores culturales de los pueblos, generando unos lazos fuertes de 
identidades socio-culturales que integran esta supranacionalidad. En efecto, la función 
de esta Maestría, es reivindicar el valor de lo diverso y lo multicultural de la región 
dentro del proceso de construcción Estado-nación. En otras palabras, se busca 
reivindicar en la interculturalidad nuestra identidad, pertenencia y universalización.   
 
La necesidad de avanzar en la formación de profesionales en educación intercultural 
como también la de comprender los valores de nuestra diversidad social y cultural, 
obliga a formar recurso humano con alta calidad en el campo de la investigación para 
resolver dicha problemática y jalonar a su vez el desarrollo regional vinculado a las 
dinámicas de los mercados nacionales e internacionales. La importancia de crear 
vínculos entre la universidad y los contextos regionales, requiere avance científico en 
todas las áreas del saber,  especialmente en el campo humanístico; el cual busca la 
interacción humana, capaces de potenciar la capacidad de los sujetos para comenzar, 





experiencia de estar  vivo, la interpretación del entorno. Con ello, se trata de establecer 
la consolidación de nuevos y múltiples relatos sobre lo étnico y lo multicultural, así 
como redefinir a partir del pensamiento el sujeto de hoy, como un sujeto multiforme, 
contingente, multicultural, diverso; de crear un pensamiento socio-crítico del mundo 
actual, capaz de pensar multidisciplinarmente, al tiempo que se generen buenas 
prácticas interculturales. Por ello se hace necesaria la creación de una maestría que 
asuma el estudio y la formación de especialistas en educación intercultural en el Caribe 
colombiano. Estamos seguros de que este proyecto es posible mediante la planificación 
y desarrollo de actividades sistemáticas, fundamentadas desde la epistemología, la 
hermenéutica, la historiografía, la teoría de la historia, la metodología y la pedagogía, 
que se consoliden finalmente en la formación de la Maestría en Educación intercultural.  
 
La mirada intercultural del Caribe colombiano, es decir, la regional, permite entender 
nuestra región como un espacio diverso y multicultural. Un espacio donde se han 
generado y siguen generándose hechos, acontecimientos, sucesos, cambios que ocurren 
en la medida que avanza el tiempo, afectando positiva y/o negativamente nuestra 
sociedad en todos los ámbitos que la conforman o integran. Por lo tanto,  las 
universidades, los grupos de investigación y la comunidad científica en general, y 
particularmente la de humanistas y educadores, tienen el deber y el compromiso de no 
hacer caso omiso de nuestra diversidad étnica, cultural y social como un elemento de 
suma importancia para superar los obstáculos que han limitado nuestro desarrollo y así 
poder formar generaciones con una conciencia intercultural, histórica y de sentido de 
pertenencia regional y nacional. Asimismo, este elemento cognoscitivo o área del saber 





su consolidación sin duda alguna contribuirá al avance social y científico de nuestro 
territorio, el cual pasa necesariamente por una educación pertinente y de calidad que 
reconozca su realidad y entorno.  
 
La interculturalidad del Caribe colombiano se constituye en una temática base para 
consolidar alrededor de ella, una actividad pedagógica, investigativa y proyectiva hacia 
la comunidad. En esencia, proponemos una Maestría en Educación intercultural, en la 
cual el tema central sea la formación de docentes interculturales. 
 
7.21. IMPACTO EN EL SECTOR PRODUCTIVO. 
  
Los magísteres egresados de nuestro programa encontrarán en el campo laboral un lugar 
idóneo para ejercer su profesión,  dado que los graduados en este nivel de formación 
poseen una mayor tasa de cotización (87,6 %), en contraste con otros de menor 
escalafón académico.  En efecto, los salarios son más altos en la medida que se alcanza 
un mejor nivel de estudio (Cuadro No. 9), hecho significante para nuestros egresados, 
que mejorarán su calidad de vida, al tener una mayor capacidad adquisitiva por ser 
















Cuadro No. 40 
Niveles de estudio 
 
Fuente: COLOMBIA. Observatorio Laboral para la Educación, Ministerio de Educación Nacional. 
 
Asimismo, al analizar la evolución del ingreso base de cotización (IBC) en el sector 
productivo, los magísteres aumentaron sus ingresos en aproximadamente un 9% entre 
los años de 2009-2010, incluso tuvieron una leve alza del 1,3% entre el 2010-2011, un 
periodo que se caracterizó por el decrecimiento del IBC entre 1 y 1,5% en los otros 
niveles de estudios, sobre todo el área de especialización, técnico profesional y 
tecnológico, como se puede observar en la cuadro No. 10 y el gráfico No. 2. Los 
resultados permiten afirmar que los magísteres han venido mejorando su posición 
laboral frente a otros profesionales, asegurándoles una buena posición económica pese a 


























69,1 % $ 1.115.116 
TECNOLÓGICA 76,4 % $ 1.265.388 
UNIVERSITARIA 77,6 % $ 1.873.495 
POSGRADO 
POSGRADO 88,0 % $ 3.091.208 
ESPECIALIZACIÓN 88,0 % $ 3.003.759 
MAESTRÍA 87,6 % $ 3.843.860 






Evolución de los ingresos por nivel de estudio 2009-2011 
 
NIVEL DE ESTUDIO INGRESO 2009 INGRESO 2010 INGRESO 2011 
PREGRADO $ 1.550.739 $ 1.681.979 $ 1.739.496 
FORMACIÓN TÉCNICA 
PROFESIONAL 
$ 1.009.466 $ 1.115.432 $ 1.115.116 
TECNOLÓGICA $ 1.174.684 $ 1.279.567 $ 1.265.388 
UNIVERSITARIA $ 1.649.497 $ 1.787.902 $ 1.873.495 
POSGRADO $ 2.905.824 $ 3.125.496 $ 3.091.208 
ESPECIALIZACIÓN $ 2.836.672 $ 3.049.064 $ 3.003.759 
MAESTRÍA $ 3.508.575 $ 3.801.917 $ 3.843.860 
DOCTORADO $ 5.337.840 $ 5.478.257 $ 5.681.108 
Fuente: COLOMBIA. Observatorio Laboral para la Educación, Ministerio de Educación. 
 
Las estadísticas también demuestran que los magísteres tienen una alta cotización en el 
mercado laboral, factor que les ha sido favorable en los últimos años para vincularse 
más fácilmente al sector formal, lo que se ha traducido en estabilidad laboral y 
económica durante una década. En otras palabras, un magíster se encuentra en mejor 
posición para ingresar y mantenerse activo en el sector productivo de manera formal, 
que otros profesionales con un nivel de estudio inferior. De hecho, el índice de 
vinculación al mercado formal de profesionales con maestría es más alto que el de un 
universitario; es decir, el mercado laboral colombiano cada vez se hace más exigente al 
momento de contratar su capital humano, condición que ha sido ventajosa para los 










Gráfico No. 68 
Evaluación de los ingresos 
 
 
Fuente: COLOMBIA. Observatorio Laboral del Ministerio de Educación Nacional 
FORMACIÓN TÉCNICA TECNOLÓGICA ESPECIALIZACIÓN MAESTRÍA 
 
Gráfico No. 69 








Fuente: COLOMBIA. Observatorio Laboral del Ministerio de Educación Nacional 
 
 
En efecto, los recién graduados de este programa de maestría gozarán de un gran 
ventaja frente a otros profesionales para ingresar o vincularse rápidamente al sector 






















de los recién egresados en este tipo de programa consiguen trabajo fácilmente en el 
sector público o privado con un salario promedio de $ 3.396.815 pesos (ver cuadro 
No.10).  
 
Gráfico No. 70 
Porcentaje de recién graduados vinculados al sector formal 
 
 
Fuente: COLOMBIA. Observatorio Laboral del Ministerio de Educación Nacional 
 
En resumen, los magísteres en el país tienen una gran oportunidad para acceder a la vida 
laboral una vez terminados sus estudios. Asimismo, se convierten en un gran capital o 
talento humano con altos estándares de calidad para jalonar el crecimiento económico y 
productivo de una región y del país. De esta manera, nuestros egresados estarán en la 
capacidad de enfrentar el mundo laboral con una alta cotización en el mercado, en 














Gráfico No. 71 
Salario real en promedio de los graduados en el año 2010 
 
 
Fuente: COLOMBIA. Observatorio Laboral del Ministerio de Educación Nacional. 
 
7.22. DESARROLLO DE ACTIVIDADES DE SERVICIO SOCIAL A LA 
COMUNIDAD. 
 
La nueva dinámica social de la universidad en el mundo tiene como fundamento el 
reconocimiento de la responsabilidad social, como la razón de ser de este tipo de centros 
educativos, la cual está inmersa en las cartas misionales y visionales, como elemento 
fundamental y constitutivos del Proyecto Educativo Institucional (PEI) que estimula el 
desarrollo de la investigación, docencia y extensión.  Responsabilidad social que emana 
de la autonomía universitaria para que las universidades orienten, coordinen y lideren 
desde la academia procesos investigativos, productivos y educativos que den solución a 
los problemas y necesidades de su entorno; es decir, deben ponerse al servicio de la 
sociedad para buscar su desarrollo y sostenibilidad.  
 
En efecto, en el periodo de 2006-2010 el Consejo Nacional de Rectores para la 





colombiana para el 2010 consistía en “Fortalecer la Responsabilidad Social 
Universitaria a través de esfuerzos para que sea cada vez más pertinente, articulada e 
innovadora en sus actividades de formación, investigación y extensión, vinculadas con 
los grandes problemas nacionales y regionales”. De esta forma, la Asociación 
Colombiana de Universidades  (ASCUN) comprometió a las universidades nacionales a 
intervenir desde la academia a la nueva dinámica social compleja que afronta el país, 
integrado a un mundo cada vez más globalizado, para que resuelvan o planteen como 
instituciones de conocimientos, soluciones a los problemas creados por las crecientes 
desigualdades sociales, la densificación poblacional en las grandes urbes, el incremento 
de los factores de conflictividad social y la desocupación, y el calentamiento global para 
construir una sociedad  más sostenible, armónica, equitativa y tolerante. Así, las 
universidades elevan su capacidad de autogestión y transfieren conocimiento útil en 
función de demandas sociales, donde participan los estudiantes, profesores, 
investigadores y la propia institución de manera integral. 
 
Entendiendo el compromiso social que tienen las universidades con la sociedad, la 
Maestría en Educación intercultural favorecerá a la comunidad con el desarrollo de las 
siguientes actividades:    
 
 Asesorías a centros educativos sobre investigación en el área de la interculturalidad, 
a cargo de estudiantes y docentes de la Maestría. Donde se buscará inculcarles a los 
profesores y alumnos de educación primaria y secundaria, herramientas 
metodológicas y conceptuales para comprender de manera analítica y crítica la 





 Asesorías a colegios en el plano curricular, para que mejoren y adapten los 
contenidos programáticos del área de las ciencias sociales a las necesidades 
académicas y pedagógicas de la sociedad diversa y multicultural.   
 
 Organización y realización de actividades académicas y científicas como coloquios, 
seminarios, talleres, conversatorios y congresos, donde se compartan los nuevos 
conocimientos adquiridos mediante el proceso de  investigación por parte de 
docentes y estudiantes de la maestría, para socializar los productos de sus proyectos 
a la sociedad. 
 
 Creación de red de conocimiento e investigación sobre educación intercultural del 
Caribe colombiano, que contribuya con el fomento de las buenas prácticas 
interculturales en la región. 
 
 Proyectos de desarrollo y gestión educativa.  Los estudiantes aplicarán los estudios 
interculturales a la complementación, actualización y formación de los miembros de 
la sociedad en aspectos académicos. Con esta clase de proyectos los estudiantes 
podrán realizar: primero, actividades de capacitación a universidades y escuelas; 
segundo, asesorías académicas para el diseño de programas de formación en análisis 
crítico-intercultural y; tercero, seminarios, cursos, talleres y diplomados. 
 
 Proyectos de investigación formativa. La investigación formativa es el espacio para 
la formación en investigación y la promoción del estudiante en el área de la 
investigación, mediante un proceso pedagógico activo y continuo, donde los 





sobre un tema de carácter científico. Por ello, la investigación formativa implica la 
necesidad de crear investigadores vinculados a grupos de investigación, con el fin de 
involucrarlos en dicho proceso de una forma activa. En este tipo de proyectos, los 
estudiantes podrán crear espacios investigativos que aborden problemas específicos 
surgidos en el seno de la Maestría y presentarlos a la Vicerrectoría de Investigación 
de la Universidad del Atlántico. 
 
 Proyectos de innovación tecnológica educativa. Con este tipo de proyectos se 
encauzan y se orientan las competencias de los estudiantes que tengan interés en la 
aplicación de TIC a la enseñanza e investigación intercultural. Los estudiantes 
desarrollarán actividades donde pueden implantar el usos de medios digitales como 
blog, redes sociales, entre otros, para difundir el saber intercultural de manera 
interactiva y dinámica, acorde a la tendencia tecnológica del mundo actual. 
 
 Proyectos de buenas prácticas interculturales en la escuela y la universidad.  
 
7.23. PERSONAL ACADÉMICO / PLATA DOCENTE 
 
El personal académico y los perfiles de los docentes que se vincularán al Programa de 
Maestría en Educación Intercultural, serán académicos e investigadores, profesionales 
de planta de la Universidad, otros de Instituciones de educación superior, nacionales e 
extranjeras de reconocido prestigio, y que por sus méritos académicos y su experiencia 
en un determinado campo del saber, algunos serán invitados por la Universidad para 
prestar temporalmente servicios en temporadas académicas, como lo estipula el 





Los criterios para dirigir los seminarios y asesorías serán de acuerdo a los perfiles de los 
docentes investigadores. 
 
A continuación se relacionan los docentes de la maestría:   
 
 Cuadro  No. 41 
Profesores de Planta vinculados a la Maestría 
 
Profesor Estudios Categoría % Dedicación 
Celmira Castro Suarez  
Candidata a Doctor en 
Ciencias Sociales 
T.C.Ocasional 70% 
Jorge Conde Calderón Doctor en Historia T.C.Titular 30% 
Luis Alarcón Meneses Doctor en Historia T.C.Titular 30% 
Jaime Álvarez Llanos Doctor en Historia T.P.Titular 30% 
Claudia Barrera Castañeda Doctor en Filosofía T.C.Asistente 30% 
Eduardo Bermúdez   Doctor en Sicología T.C.Asociado 30% 
Kelly Jimenez   Doctor en Sociología T.C.Ocasional 30% 
Adriano Diez Doctor en Sociología T.C.Asistente 30% 
Maria Trillos Anaya  Doctora en Lingüística T.C. titular  30% 
Dolcey Romero Jaramillo Estudios Doctorales T.C.Titular 30% 
Rafaela Vos obeso Maestría en Historia T.CTitular 15% 
 
Cuadro No.42 
Profesores Invitados Nacionales y Extranjeros 
 
Profesor Formación Institución 
Rosa María Rodríguez Iz Doctor en 
Interculturalidad 
Universidad Pablo de Olavide-Epaña 
Luis Javier Ortiz Doctor en Historia Universidad Nacional de Colombia  
Gilberto Loaiza  Doctor en Sociología Universidad del Valle 
Teresa Aguado Doctor en Educación UNED-España 




Inés Dusel  Doctor en Educación  Cinvestav-Mexico 
 
Hugues Sánchez Doctor en Historia Universidad del Valle 
 Catherine Walsh MeD.  Educación 
Intercultural Bilingüe 
Universidad Andina Simón Bolívar-
Ecuador 
Edwin Monsalvo Magister en Historia Universidad de Caldas 
Alexander Stefanell Doctor en Literatura 
Latinoamericana 
Lee University-USA 





7.24. SELECCIÓN Y EVALUACIÓN DE ESTUDIANTES 
 
El aspirante a cursar la Maestría en Educación Intercultural, además de cumplir con el 
proceso de inscripción que establece la universidad para los estudiantes de postgrado, 
debe, en primera instancia, presentar un ensayo donde explique los motivos por los 
cuales va a cursar la Maestría, un titulo de una posible investigación y responder a una 
entrevista.  
 
La periodicidad es por cohortes anuales con un promedio de veinte y cinco (25) 
estudiantes. La evaluación se realizara según el reglamento estudiantil de postgrado,  el 
cual establece que ésta es un proceso integral permanente, reflexivo y compartido entre 
estudiantes y profesores que se concentra en las competencias que van adquiriendo los 
estudiantes. Ella se realiza a través de pruebas, participación en los seminarios, informes 
escritos, individuales o colectivos, presenciales o virtuales. Asistencias a seminarios, 
congresos o eventos cuya temática sea la interculturalidad o disciplinas cercanas con 
ella. Los estudiantes serán evaluados por la metodología y las dinámicas propias que 
establezcan y desarrollen los profesores durante los cursos y seminarios. Todas las 
evaluaciones desarrolladas en la Maestría serán expresadas en calificaciones numéricas 
compuestas por un entero y un decimal e irán de uno-cero (1.0), mínima, a cinco-cero 
(5.0), la máxima, siendo la nota aprobatoria tres-cero (3.0). La nota final es el resultado 
de la sumatoria de todas las actividades académicas desarrolladas durante el seminario o 
curso. El promedio general ponderado de  tres-cinco (3.5) es obligatorio para 






Los estudiantes presentarán un proyecto de investigación de acuerdo a los campos de 
profundización que propone la Maestría,  luego deberán elaborar, desarrollar y sustentar 
un trabajo dirigido. Los profesores que orientarán los trabajos de grados serán los 
adscritos al programa de la Maestría en Educación Intercultural u otros docentes con 
nivel de Maestría y doctorado con experiencia en la investigación en el área de los 
estudios  interculturales, vinculados a una Universidad del país y debe tener la 
aprobación del Comité Académico de la Maestría. El tiempo establecido para entregar 
este trabajo es de un (1) año contado a partir del momento en que el maestrante aprueba 
los cuarenta y ocho (48) créditos curriculares obligatorios. En caso de necesitar una 
extensión debe comunicar por escrito las razones o motivos antes de vencerse el año 
estipulado. El Comité Académico estudiará la situación y decidirá sobre si se concede o 
niega la ampliación solicitada. Esta será de seis (6) meses y solo por una vez.  
 
Después de que el estudiante entregue el trabajo dirigidito con una carta de aprobación 
del director, éste será evaluado por dos jurados, quienes tendrán treinta (30) día hábiles 
para su lectura y rendir informe sobre su aprobación, rechazo o realización de 
modificaciones. Al trabajo ser aprobado, pasará a sustentación con los dos jurados y el 
director, cada uno de ellos dará una calificación al trabajo escrito y a la sustentación. En 
caso de que el maestrante deba realizar modificaciones sugeridas por los evaluadores 
tiene un (1) mes para realizarlas y entregar la versión corregida del trabajo de grado. 
Para la sustentación de la tesis El estudiante debe estar a paz y salvo con la Universidad 
en temas como notas de los seminarios cursados, prueba de proficiencia en lengua 










El programa de Maestría en Educación Intercultural tiene a su disposición el 
departamento de bibliotecas que cuenta con cuatro puntos de consultas: Biblioteca 
Central, Biblioteca de Bellas Artes, Centro de Documentación del Doctorado en 
Educación y Centro de Documentación del Museo de Antropología de la Universidad 
del Atlántico.    
 
La biblioteca central está construida en un área de aproximadamente 5.000 metros 
cuadrados y está en la capacidad de atender 4.800 usuarios. También tiene 1.400 
puestos de lecturas. 
 
Cuadro  No 43  
Puntos de atención Biblioteca Universidad del Atlántico 
 
No. PUNTOS DE ATENCIÓN LOCALIZACIÓN 
1 Biblioteca Central Bloque G, pisos 1-5 
2 Biblioteca Doctorado en Educación Entrada Principal Edificio 
Doctorado 
3 Centro de Documentación del Museo 
Antropológico 
Sede Bellas Artes 
Fuente: Departamento de Biblioteca. 
 
La atención a usuarios de la Biblioteca está a cargo de monitores, quienes son 
estudiantes de la Universidad escogidos en convocatorias y los criterios de selección 
son: el buen servicio a los usuarios, agilidad, seriedad y manejo de herramientas 





desempeñar. La Biblioteca Central se encuentra ubicada en Bloque G de la Ciudadela 
Universitaria del Atlántico, cuenta con cinco pisos y opera bajo el concepto de 
biblioteca abierta, acondicionada para atender aproximadamente a 1400 estudiantes de 
manera simultánea. Así mismo, cuenta con espacios para atender consultas a bases de 
datos, tres salas de investigadores de 12 cubículos cada una, tres salas de semilleros y 
cinco salas para seminarios. 
 
7.25.2. Recursos Bibliográficos 
 
Los recursos bibliográficos son obtenidos por la Universidad a través de compras 
propias canjes y donaciones. La colección de libros disponibles en la Universidad, está 
distribuida según se muestra a continuación el total del acervo bibliográfico disponible 
en la Universidad del Atlántico con corte de octubre de 2013 es de 83.606 libros. 
Cuadro No. 44 
Colección de Biblioteca 
 
No. COLECCION BIBLIOTECA TITULOS EJEMPLARES 
1 Referencia Biblioteca Central   (piso 1) 1.889 2.492 
2 Lenguas Extranjeras Biblioteca Central   (piso 1) 4.445 6.223 
3 Reserva Biblioteca Central   (piso 2) 1.436 3.744 
4 Tesis Biblioteca Central   (piso 2) 9.293 10.024 
5 General Biblioteca Central   (pisos 3, 4 y 5) 35.182 51.696 
6 Fondo Julio E. 
Blanco 
Biblioteca Central   (piso  4) 2.675 2.724 
7 Fondo MeiraDelmar Biblioteca Central   (piso 5) 1.006 1.085 
8 Doced Biblioteca Doctorado en 
Educación 
538 839 
9 Maua Centro de Documentación del 
Museo Antropológico 
1.589 1.995 
10 Procesos Técnicos Biblioteca Central   (piso 1) 2.784 2.784 
TOTAL ACERVO IMPRESO DISPONIBLE 60.837 83.606 






7.25.3. Bases de datos 
 
Los estudiantes de la maestría podrán acceder de manera gratuita a las bases de datos 
adquiridas por la Universidad del Atlántico.  Estas herramientas les permitirán a los 
maestrantes realizar consultas directas (lecturas online), descargar documentos en 
formatos (pdf, html, xls, etc.), consultar resúmenes de artículos, libros, bibliografías, 
normas técnicas, material audiovisual y mapas; además de crear estanterías de 
publicaciones de acuerdo al interés de cada usuario y recibir alertas sobre nuevas 
publicaciones. En otras palabras, el estudiante tendrá acceso de manera virtual a 
publicaciones académicas internacionales, en todas las áreas del conocimiento. 
 
La universidad cuenta con bases de datos especializadas en diversas áreas del saber para 
el servicio de la comunidad universitaria que pueden ser consultadas de manera local o 
remota. Las principales y las relacionas con la historia, las humanidades y las ciencias 
sociales son las siguientes:  
 
 SCIENCEDIRECT, colección de libros y revistas de Ciencias Físicas e Ingeniería, Ciencias 
de la Vida, Ciencias de la Salud, Ciencias Sociales y Humanidades. 
 ENGINEERINGVILLAGE, colección de libros y revistas de Ciencias Físicas e Ingeniería, 
Ciencias de la Vida, Ciencias de la Salud, Ciencias Sociales y Humanidades. 
 SCOPUS, multidisciplinar colección de libros y revistas de Ciencias Físicas e Ingeniería, 
Ciencias de la Vida, Ciencias de la Salud, Ciencias Sociales y Humanidades. 
 PROQUEST, colección de 8.000 revistas, 25.000 libros completos y 2.000.000 tesis 
doctorales. 
 EBRARY,25.000 libros completos en inglés en las diferentes áreas del conocimiento. 





 DATA LEGIS, consulta en información jurídica actualizada del país (leyes, normas, 
jurisprudencia). 
 JURÍDICA COLOMBIANA consulta en información jurídica actualizada del país (leyes, 
normas jurisprudencia). 
 EBSCOHOST, información en diversas áreas del saber como Arquitectura, Educación, Cine 
y Televisión, Industria Alimenticia, Historia, Teatro, Danza, Derecho, Criminología, Filosofía, 
Sociología. 
 HISTORY REFERENCE CENTER, servicio de Ebscohost que ofrece información sobre 
Historia Antigua, Medieval y Contemporánea. Posee colecciones especializadas sobre la 
Segunda Guerra Mundial y los Estados Unidos. 
 TAYLOR AND FRANCIS, colección de bibliográfica en diversas áreas del saber como las 
Ciencias Sociales y la Historia.  
 ICONTEC, información para la elaboración de proyectos, ensayos según las normas técnicas 
colombianas (NTC). 
 JSTOR, colección multidisciplinaria compuesta en revistas de alta calidad, en temáticas que 
abarcan las Humanidades, las Ciencias Sociales y las Ciencias. Cabe destacar las colecciones 
de Arte, Música, Literatura, Lingüística, Historia, Matemáticas, Estadística, Economía, 
Ecología, Botánica, Biología, Ciencias de la Salud y Ciencias en general. Toda la colección es 
recuperable en texto completo, con imágenes de alta calidad y vínculos a otras fuentes 
bibliográficas. 
 PRISMA,  colección especializada en ciencias sociales y humanidades. Permite el acceso a 
revistas científicas a texto completo sobre ciencias sociales y humanidades de América Latina, 
Hispanoamérica y el Caribe. Ofrece el texto completo de títulos claves catalogados en el 
índice de publicaciones periódicas Hispanoamericanas (Hispanic American PeriodicalsIndex 
HAPI), base de datos producida por el Centro Latinoamericano de la Universidad de 
California. Incluye temáticas como Antropología, Economía y empresas, Historia, Literatura, 






 WORLD DEVELOPMENT INDICATORS, información cuantitativa del Banco Mundial. 
Agregados macroeconómicos por países.    
 WORLD BANK E-LIBRAR, publicaciones del Banco Mundial. Economía, finanzas, 
cuentas nacionales desarrollo económico, agregados macroeconómicos por países. 
 FMI INTERNATIONAL FINANCIAL STADISTICS,  Estadísticas y publicaciones del 
Fondo Monetario Internacional. Base especializada en Información sobre economía, finanzas, 
cuentas nacionales, desarrollo económico.  
 UNESDOC, datos de la Unesco que compila más de 120.000 registros descargables sobre 
diversas disciplinas como la historia y las ciencias sociales.  
 BIBLIOTECA DIGITAL MUNDIAL, colección multidisciplinaria que dispone de 
importantes materiales de culturas de todo el mundo, los cuales pueden ser consultados de 
manera gratuita y en formato multilingüe.  
 BIBLIOTECA DIGITAL DE LA OEI, Servicio de información y documentación 
especializada que integra todos los servicios de búsqueda y recuperación de información 
bibliográfica en soporte papel y en formato electrónico. 
 BIBLIOTECA DIGITAL COLOMBIANA(BADCOL), es la Red Colombiana de 
repositorios y bibliotecas digitales que indexa toda la producción académica, científica, 
cultural y social de las instituciones de educación superior, centros de investigación, centros 
de documentación y bibliotecas en general del país.  Su colección es de aproximadamente de 
85.000 documentos digitales en diferentes áreas del conocimiento como la historia.  
 DIALNET, es un portal bibliográfico con una gran colección de artículos de revistas, tesis, 
capítulos de libros, referencias y resúmenes de producción científica que se produce desde 
Hispanoamérica.  
 DIGITAL.CSIC, es un repositorio de documentos digitales en diversas áreas del saber cómo 
las humanidades y las ciencias sociales, cuyo objetivo es organizar, archivar, preservar y 
difundir en modo de acceso abierto la producción intelectual resultante de la actividad 
investigadora del Consejo Superior de Investigaciones Científicas de España (CSIC); cuenta 





 DIRECTORY OF OPEN ACCESS JOURNALS (DOAJ), es una base de datos de acceso 
libre que cuenta con una colección de 988052 Artículos En Diversas Disciplinas Científicas 
como la Historias, Las Ciencias Sociales Y Las Humanidades. 
 HLAS: HANDBOOK OF LATIN AMERICAN STUDIES, es una base de datos 
especializada en ciencias humanas que cuanta con una bibliografía de más de 5.000 libros en 
versión pdf y handbook.  
 LATINDEX,es un sistema de Información sobre las revistas de investigación científica, 
técnico-profesionales y de divulgación científica y cultural que se editan en los países de 
América Latina, el Caribe, España y Portugal. Tiene un catálogo de revistas especializadas en 
diferentes disciplinas científicas  que se puede consultar vía online. 
 PUBLINDEX, es un servicio de Colciencias para acceder a la Base Bibliográfica Nacional 
de Revistas Especializadas en Ciencia, Tecnología e Innovación (Publindex). Contiene las 
reseñas y artículos de todos los desarrollos y producción en estos temas, realizados en 
Colombia desde el 2003 por las diferentes instituciones que editan revistas. 
 REDALYC, es una base de dato de libre acceso compuesta por una red de revistas de 
científicas de América Latina y  el Caribe, España y Portugal. La red fue impulsada por la 
Universidad Autónoma de Estado de  México (UAEM) y hoy posee una colección de más 
800 revistas y 1.400.000 de artículos completos que puede ser descargados en versión PDF.  
 SCIELO, es una biblioteca virtual que incluye una colección seleccionada de revistas 
científicas, en todas las áreas del conocimiento. Actualmente la red cuenta con la 
participación de 8 países de la región como Argentina, Chile, Colombia, Cuba, España, 
Portugal y Venezuela. 
 
7.26. DOTACIÓN INFORMÁTICA DE LA BIBLIOTECA 
 
La Biblioteca Central en su infraestructura tiene dispuestos equipos de cómputo para 
consulta del Sistema de Información y Bases de Datos. La relación de equipos está 





Cuadro  No. 46  
Equipos de Cómputo para consulta de usuarios 
 
UTILIZACION CANTIDAD 
Consulta de catalogo 40 
Consulta de recursos en línea 84 
Cubículos de investigadores y tesistas 48 
Referencistas 13 
Procesos técnicos 13 
TOTAL EQUIPOS 198 
   Fuente: Departamento de Biblioteca 
 
 
7.27. RECURSOS INFORMÁTICOS Y  TECNOLÓGICOS 
 
La Universidad del Atlántico está dotada de una serie de recursos tecnológicos en las 
áreas de  la  informática y las comunicaciones para el desarrollo de las actividades 
administrativas y misionales. Asimismo, estos recursos tecnológicos están al servicio de 
las actividades de creación y producción de su talento humano relacionada con las 
labores académicas, investigativas y producción de bienes y servicios. Recursos 
susceptibles de ser utilizados por los estudiantes de la Maestría para el desarrollo 
académico e investigativo.  
 
A continuación se presenta una relación de los recursos tecnológicos al servicios de los 









7.27.1. Salas de informática 
 
Actualmente la universidad cuenta con 16 salas de informática, con un total de 730 
computadores de marcas reconocidas como HP, DELL, LENOVO y APPLE, equipos 
que poseen excelentes rendimiento tanto a nivel de Hadware y Sofware.  
 
Las salas de consulta y las ubicada en el bloque G de biblioteca, están distribuidas de la 
siguiente manera, para el desarrollo de las actividades de docencia y consulta de 
estudiantes 
 
Cuadro  No. 46  
Distribución de equipos de cómputo en las dependencias académico 
administrativas 
 
Salas de Informática 2013     
Bloque Salón No. Nombre Capacidad Área 
A 608 Sala de Informática 21 52 
D 101 Sala de Internet 45 60 
D 102 Sala de Internet 45 60 
D 103 Sala de Informática 45 60 
D 104 Sala de Informática 45 60 
D 302 Sala especializada 32 60 
D 312 Sala especializada 45 83 
G 203 Salas virtuales 1 y 2 80 185 
H 106 Sala de Informática 30 59 
H 516, 517, 518 Y 519 Salas de Informática 60 136 
Bellas Artes Bellas Artes Salas de Informática 15 13,65 
B 402 ViveLab 57 22.3 




Actualmente la Universidad del Atlántico cuenta con certificación Microsoft y de otros 





disfruta de los servicios tecnológicos de manera legal, explotando al máximo provecho 
a estos recursos tecnológicos.  
 
7.27.3. Aplicativos informáticos 
 
La Universidad del Atlántico dispone de una arquitectura tecnológica que administra los 
sistemas de información necesarios para su gestión académica y administrativa. Dentro 
de estas inversiones podemos destacar lo siguiente:  
 
 La Universidad posee 17 servidores que soportan todo tipo de requerimiento, con un nivel de 
seguridad adecuado para su desempeño. A continuación se detallan las características de la 
infraestructura tecnológica:  
 Cuatro (4) Servidores de alta disponibilidad con tecnología BladeIntegrity. 
 13 Servidores HP de Rack: Infraestructura, aplicaciones, controladores de dominio y 
administradores de terminales.  
 En la Ciudadela Universitaria existen 16 salas de informática con 459   equipos. 
 
Los equipos de cómputo, en las dependencias académico administrativas tienen la 
siguiente distribución: 
 
 170 computadores en las diferentes áreas académicas de la Universidad.  
 60 computadores para uso docente en las diferentes facultades y salas de profesores.  
 123 computadores en las áreas administrativas y de apoyo.  






Existen tres plataformas tecnológicas que soportan el funcionamiento académico- 
administrativo integrados para facilitar el flujo de información entre las diferentes áreas 
funcionales: ACADEMUSOFT, SICVI-567 y GESTASOFT. 
 
Los Software disponible en línea  son: 
 
 Portal WEB: Hermesoft 
 Sistema académico: Academusoft 
 Sistema Financiero: Gestasoft 
 Software biblioteca: PMB  
 Gestión de solicitudes de información para estudiantes: AL@NIA  
 Centro de atención a usuarios: CAU - Peticiones, Quejas y Reclamos  




Es el sistema académico, desarrollado por la Universidad de Pamplona, adquirido en el 
año 2006 y se utiliza para gestionar las actividades académicas de la institución: 
Planeación y asignación académica. Inscripción, admisión y registro académico de 
pregrado, postgrado y cursos de extensión. Generación de certificados de notas, 












Es un sistema de gestión de cursos complementarios a las clases presenciales 
implementado desde el primer periodo académico de 2010. Es un espacio de apoyo a los 
procesos formativos sustentado en el crédito académico. 
 
Esta herramienta contribuye a la exigencia actual del desarrollo de nuevas competencias 
asociadas al uso de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) y permite 
la creación de entornos para el aprendizaje interactivo donde estudiantes y profesores 
realizan nuevos roles, estrategias, medios y métodos para la enseñanza y el aprendizaje, 
en donde prime la creatividad y el aprendizaje colaborativo. Esta herramienta se 
encuentra disponible las 24 horas. Existen tres tipos de actividades que se pueden 
desarrollar en él:  
 
 Actividades de comunicación: foros, chats, mensajería interna (email), consultas, encuestas y de 
calendario.  
 Actividades formativas: individuales: como lecturas previas y tareas; interactivas como enlaces a 
sitios web externos, imágenes, videos y documentos; colaborativas como talleres, diarios y 
glosarios.  





En el proceso de renovación tecnológica iniciado por la Universidad del Atlántico en el 





estudiantes y toda la comunidad universitaria tuviera acceso a internet de manera rápida, 
gratuita y segura.  
 
7.28. ESTRUCTURA ORGANIZATIVA DE LA MAESTRIA  
 
La Maestría en Educación Intercultural funcionará bajo la dirección financiera y 
administrativa del Departamento de Posgrado, y bajo la dirección académica de la 
Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad del Atlántico, que contará con 
un equipo de trabajo conformado por:   
 
Un coordinador del programa de postgrado el cual tiene las siguientes funciones:  
 
 Asegurar el cumplimiento de la normatividad vigentes en el programa en curso.  
 Coordinar el proceso de admisión del programa, con la colaboración del 
Departamentos de Postgrado y Admisiones y Registro Académico.   
 Monitorear la organización y marcha del programa, en consonancia con el 
Comité Curricular del Programa de Posgrado. 
 Presentar el presupuesto anal y el seguimiento semestral de ejecución, ante el 
Departamento de Postgrado, con el visto bueno del Decano.  
 Liderar los procesos de autoevaluación, de evaluación por pares y de 
acreditación del respectivo programa. 
 Convocar al Comité de Curricular del Programa de Posgrado, y mantener un 





 Convocar a reuniones de profesores y de los estudiantes del programa, mínimo 
una vez cada periodo académico. 
 Diseñar y gestionar las estrategias para promover y divulgar adecuadamente el 
programa.   
 Intervenir en las soluciones de los problemas que puedan surgir entre 
estudiantes, profesores y jurados, en particular con los directores de 
monografías, trabajos de grados y tesis. 
 Tramitar, ante las autoridades competentes (internas y externas) con el 
acompañamiento del Departamento de Posgrado, las solicitudes de aprobación 
del registro calificado, actualización y aperturas de nuevas cohortes de los 
programas de postgrados a su cargo. 
 Promover estudios de mercado y mercadeo del programa.     
 Mantener actualizados los archivos del programa.  
 
Personal de apoyo con las funciones siguientes: 
 
 Programar y controlar la agenda del coordinador académico 
 Recibir información y radicarla para visto bueno del coordinador académico. 
 Enviar y recibir llamadas telefónicas, fax y correos electrónicos internos y 
externos. 
 Archivar la documentación recibida y enviada del área. 






 Presentar informes estadísticos de control de correspondencia (interna y externa, 
recibida y enviada). 
 Presentar informes de llamadas telefónicas internas y externas. 
 Control estadístico de archivos y correspondencia. 
 Atender los requerimientos de información por parte de los estudiantes, de forma 
directa o telefónicamente. 
 Coordinar la dotación y el suministro de los insumos pedagógicos del postgrado. 
 
Un Comité Curricular integrado por el Coordinador Académico y Coordinadores 
Misionales de  investigación, Extensión y Bienestar. El cual tiene las siguientes 
funciones:   
 
1. Llevar a cabo los procesos de autoevaluación permanente de la maestría de acuerdo 
con las orientaciones del Comité Curricular y el Departamento de Posgrado y presentar 
anualmente los resultados de la Autoevaluación. 
2. Hacer seguimiento semestral a los estudiantes a través de los informes académicos 
que ellos y sus tutores presenten. 
3. Hacer seguimiento a las publicaciones generadas por los estudiantes de maestría y 
mantener un archivo de las mismas, debidamente catalogado. 
4. Estudiar la oferta de cursos avanzados que se deben solicitar semestralmente a los 
departamentos de acuerdo con las necesidades de los estudiantes y de sus tutores. 
5. Revisar permanentemente los programas de los cursos que se ofrecen y hacer las 





6. Discutir y proponer soluciones a los problemas académicos y de los estudiantes del 
programa. 
 
7.29.  AUTOEVALUACIÓN 
 
La Maestría en Educación Intercultural de la Facultad de Ciencias de la Educación de la 
Universidad del Atlántico, en concordancia a lo  establecido en el Plan Estratégico 
2009-2019 de la Universidad en la línea 2, Motor 5 “Excelencia académica”, en el cual 
se establecen que todos los programas de pregrado y postgrados estarán acreditados por 
los más altos estándares nacionales e internacionales. Teniendo presente lo anterior y el 
reto y compromiso que tiene la Universidad para crear programas de alta calidad,  
nuestra Maestría se someterá a un proceso de autoevaluación permanente, acogiendo el 
modelo del CNA, (2013) seleccionado a nivel institucional.  
 
La maestría es joven pero incorporara la experiencia que han tenido los procesos de 
autoevaluación en los diferentes programas académicos de Pregrados y Posgrados que 
ofrece la Universidad, especialmente los pregrados acreditado en Alta Calidad en 2011. 
Lo anterior nos permitirá realizar un proceso que se ajuste a las exigencias y normativas 
de la Universidad y el CNA. 
 
En efecto, la Maestría en Educación Intercultural debe dar cumplimiento al acuerdo 
000007 del 23 de junio de 2010, donde el Consejo Académico de la Universidad 





Atlántico46 y, por ello, se someterá a los criterios rectorales  para las actividades del 
proceso de autoevaluación de la maestría según los siguientes parámetros: el de 
universalidad, integridad, equidad, idoneidad, responsabilidad, coherencia, 
transparencia, pertinencia, eficacia y eficiencia, concertación, y emulación. 
 
Al final de la autoevaluación, se presentara un informe que contenga los 10 factores y 
las 40 características, con los siguientes puntos: 
 
 Introducción 
 Aspectos generales 
 Resultado de la autoevaluación 
 Fortalezas y oportunidades de mejora del programa y juicio explícito sobre su 
calidad.  
 Plan de mejoramiento 
 
7.29.1. Referentes conceptuales 
 
Los conceptos que orientan el modelo de autoevaluación de la Maestría, se fundamentan 
básicamente en la visión que los entes rectores de la educación superior en Colombia, 
organizaciones internacionales y la Universidad del Atlántico tienen sobre la evaluación 
como elemento para cualificar los programas. En resumen serán los siguientes:   
 
                                            





7.29.2.  Implementación del modelo de autoevaluación 
 
La implementación del Modelo de autoevaluación de la Maestría contempla elementos 
que expresan la dinámica y metodología seguidas en el proceso de autoevaluación.  
Estos elementos son. 
 
1. Fase Preparatoria. Las acciones de esta fase se centran en desarrollar el marco 
conceptual del proceso de autoevaluación y autorregulación, formación de docentes, 
estudiantes y directivos de la Universidad del Atlántico, para cualificar su participación 
en el proceso de Autoevaluación, divulgación de los alcances del proceso y 
cumplimiento de condiciones mínimas. 
 
2. Fase Autoevaluación. Esta fase se refiere a la tarea planeada, sistemática y continua 
que emprende la Facultad para valorar continuamente su estado de calidad en relación 
con su proyecto educativo. Esta fase implica la elaboración de una propuesta que genere 
estrategias de trabajo específicas y eficientes para comprender la realidad de la Facultad 
de Educación y de esta manera proponer acciones de mejoramiento del mismo. Entre las 
acciones que realizan aquí se tiene: diseño del modelo, elaboración de guías de 
autoevaluación, diseño y aplicación de instructivos, análisis de la información y 
presentación a la comunidad del informe final de autoevaluación.  
 
3. Fase Autorregulación. Esta fase comprende el proceso de diseño e implementación 
de acciones concretas de cambio que, derivadas de la autoevaluación, se constituyan en 





genera para alcanzar altos niveles de calidad. Comprende el desarrollo de las siguientes 
acciones: conformación de equipos estratégicos de transformación para la mejora de los 
programas, propuesta de planes de cualificación, seguimiento y evaluación. 
 
7.29.3. Organización del proceso de autoevaluación 
 
La estructura organizativa del proceso de autoevaluación en los programas académicos 
de la Facultad de Ciencias de la Educación es la siguiente: 
 
7.29.3.1. Comité de Autoevaluación 
 
Es un organismo operativo y multidisciplinario conformado con el carácter de 
permanente en la Facultad. Para la Maestría en Educación Intercultural, este comité es 
responsable del desarrollo de la autoevaluación del programa de posgrado de acuerdo 
con los lineamientos señalados por el CNA  y el Comité General de Autoevaluación 
Institucional y Acreditación. Está integrado por: 
 
 El coordinador del programa, quién lo preside. 
 Dos docentes de la Universidad del Atlántico, que laboren en el respectivo 
programa y sean miembros de unos de los grupos de investigación que 
soporten el programa. 
 Un representante de los estudiantes. 






Sus funciones son: 
 
 Evaluar de forma integral los respectivos programas. 
 Construir un cronograma de actividades acorde el plazo estimulado para la 
renovación del registro calificado.    
 Rendir informes periódicos al Comité de autoevaluación de los programas de 
Postgrados Institucionales y otras dependencias que ameriten conocer el 
informe.  
 Conformar equipos de trabajos sobre aspectos específicos que el proceso de 
autoevaluación demande.  
 Elaborar un informe final de autoevaluación del programa de acuerdo a los 
lineamientos del CNA y entregarlo al Departamento de Postgrado para su 
divulgación ante las instancias correspondiente.  
 
7.29.3.2. Matriz de Autoevaluación y Ponderación. 
 
La matriz de autoevaluación seguida por los programas académicos de la Facultad de 
Ciencias de la Educación constituye la operacionalización del modelo,  las condiciones 
mínimas, indicadores, ponderaciones y sugerencias para recoger, controlar y evaluar la 
información requerida en cada componente del proceso de autoevaluación para efectos 
de análisis. 
 
La matriz de autoevaluación y la ponderación surgen de un estudio cuidadoso, 













Realizar el estudio sobre la Formación de profesores y la educación intercultural en la 
universidad pública del Caribe colombiano. El caso de la Facultad de Educación de la 
Universidad del Atlántico, permitió adentrarnos en el mundo de la interculturalidad que 
tiene lugar en las instituciones de educación superior de una sociedad regional 
caracterizada, entre otras cosas, por su diversidad cultural y por la presencia de minorías 
étnicas que se consideran poco reconocidas y valoradas por parte de los programas de 
formación de maestros.   
 
En efecto, esta investigación doctoral, permitió evidenciar que existe una aceptación 
relativa desde el punto de vista constitucional en la medida en que todos los 
colombianos están obligados a reconocer al otro en torno al tema de la diversidad y la 
necesidad de una educación intercultural; sin embargo, se pudo inferir que los diferentes 
actores en quienes se centró este estudio están de acuerdo en que no es suficiente la sola 
existencia de legislación al respecto, pues de lo que se trata es de generar una mayor 
sensibilidad intercultural que permita generar políticas y acciones al interior del sistema 
educativo colombiano para fortalecer y mejorar, de manera real,  la formación de 
maestros para una educación intercultural.    
 
Ciertamente, describir  y tratar de analizar la sociedad regional y en particular el 
proceso de  formación de maestros que se lleva a cabo al interior de las universidades 
públicas aquí existentes, resultó interesante en la medida en que permitió adentrarnos en 
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las prácticas educativas que tienen lugar en algunos programas de licenciatura de la 
facultad de educación de la Universidad del Atlántico. Programas en los que tienen 
presencia minorías  étnicas que no se encuentran satisfechas con los procesos educativos 
que allí se llevan a cabo, en relación con la educación intercultural.  
 
Según los resultados encontrados en este estudio, se pudo evidenciar que no es 
suficiente ni eficaz lo que se viene haciendo desde la facultad de educación con respecto 
al tema de la interculturalidad, lo cual exige acciones que promuevan la reflexión sobre 
el tema. Requisito básico si se quiere avanzar, desde la academia, hacia una aceptación 
real y efectiva de la realidad intercultural y diversa en la que están inmersos los 
programas  de formación de maestros. 
 
En cuanto a los alcances de este proyecto, se logró consolidar una línea de investigación 
y con ella un semillero de jóvenes investigadores que han permitido la construcción de 
un espacio para la reflexión y la investigación en torno a la diversidad cultural y los 
procesos de intervención social.  
 
Esta investigación doctoral permitió alcanzar los objetivos inicialmente propuestos, en 
la medida en que posibilitó la revisión de las construcciones teóricas y conceptuales que 
se han desarrollado en relación con la diversidad cultural, así como con la intercultural y 
especialmente con respecto a las prácticas educativas y pedagógicas que tienen en 
cuenta la perspectiva intercultural como enfoque desde el cual analizar y formular 
modelos de actuación e intervención. 
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Se realizó un balance sobre las tendencias y perspectivas de la investigación  
intercultural educativa que se han venido realizando durante la última década tanto en 
España, Latinoamérica y particularmente en Colombia, para construir el marco teórico y 
antecedente en que se fundamenta esta investigación y que terminó constituyendo el 
insumo de la propuesta curricular con la que se busca impactar a favor de la educación 
intercultural en la Universidad del Atlántico.  
 
Se efectuó un análisis de las estructuras y currículos utilizados en la Facultad de 
Educación de la Universidad del Atlántico, para identificar los contenidos que apuntan 
hacia una formación de docentes que se interese por fomentar el reconocimiento de la 
diversidad cultural, así como por la necesidad de incorporar competencias 
interculturales en los programas existentes. Se encontró que estos no corresponden a la 
realidad ni a las necesidades de formación de docentes competentes para desempeñarse 
en constextos educativos interculturales y diversos.   
 
Se analizó,  desde la perspectiva intercultural y educativa,  cómo se llevan a cabo los 
procesos de formación de profesores en las licenciaturas de la Facultad de Educación de 
la Universidad del Atlántico. Para ello se realizó un diagnóstico que permitió involucrar  
a los docentes, estudiantes y grupos étnicos minoritarios organizados en la Universidad, 
cada uno de ellos considerado como una de las principales fuentes de información en 
este proceso de investigación.  Así mismo, fueron analizadas las estructuras y 
contenidos curriculares relacionados con la educación intercultural  en los programas 
seleccionados, en los cuales fue escasa la presencia de contenidos asociados con el tema 
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de la educación intercultural, la identidad y las desigualdades sociales, entre otros 
aspectos.  
 
Se estudiaron los procesos curriculares existentes en las licenciaturas de las Facultades 
de Educación y la forma en que estos se interrelacionan con la diversidad cultural con 
que cuenta la región del Caribe colombiana y se encontró que existe muy poco interés 
en incorporar al currículo y a la práctica educativa los problemas de orden intercultural 
propios de nuestra sociedad. Circunstancia que impide una adecuada formación de 
maestros con competencias comunicativas interculturales, que les permitan fomentar 
estrategias pedagógicas a favor de la tolerancia, la asertividad, la convivencia y el 
reconocimiento y aceptación del otro.  
 
La investigación permitió evidenciar que una de las grandes debilidades de la educación 
intercultural en la región y en particular en la universidad objeto de estudio, está 
vinculada a las deficiencias en la formación docente. En este sentido, el discurso que 
primó en los estudiantes entrevistados, es que los cursos que reciben se caracterizan por 
la ligereza y falta de pertinencia.  
 
Estos hallazgos llevaron a que finalmente se propusieran acciones de intervención o vías  
alternas para mejorar la eficiencia de los programas de formación de profesores en 
relación con la educación intercultural, para lo cual se diseñó una nueva propuesta 
curricular que pretende intervenir y transformar a través de una maestría en educación 
intercultural y cuyo propósito es fortalecer y ampliar los campos de investigación en 
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torno a este tema, no solo en la región Caribe, sino en el resto del país, así como 
también la adecuada formación del docente intercultural.  
 
No obstante,  y a pesar de la propuesta de un programa de maestría que busca impactar 
en la situación encontrada,  la autora de este estudio considera que para la región Caribe 
colombiana el tema de la educación intercultural aún no está agotado. Se hace necesario 
realizar otras miradas que aborden, a partir de las nuevas tendencias y teorías,  los 
procesos educativos. En este sentido, resultaría interesante realizar investigaciones 
futuras en las que se profundice sobre la importancia que tienen para docentes y 
estudiantes las competencias comunicativas interculturales en la formación de maestros. 
También, se hace necesario indagar con mayor rigor sobre la atención que requieren y 
necesitan las minorías étnicas presentes  en la universidad, lo cual permitiría 
involucrarlos y hacerlos partícipes de los procesos educativos cuyo objetivo es 
transformar la realidad actual, lo cual pasa necesariamente por darle un mayor estatus a 
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Legislación colombiana para comunidades étnicas 
Leyes Objetivo 
Ley 89 de 1890 
Por la cual se determina la manera como deben ser gobernados 
los salvajes que vayan reduciendose a al vida civilizada (Ver 
sentencia C-139 de 1996) 
Ley 21 de 1991 Aprueba el convenio 169 de la OIT 
Ley 70 de 1993 Sobre comunidades negras 
Ley 160 de 1994 
Sistema Nacional de Reformas Agrarias y Desarrollo Rural y 
Campesino  
Ley 115 de 1994 Ley General de Educación 
Ley 387 de 1997 prevención del desplazamiento forzado 
Ley 434 de 1998 Consejo Nacional de Paz 
Ley 649 de 2001 Circunscripción Nacional Especial 
Ley 727 de 2001 Por la cual se estable el Día Nacional de la Afrocolombianidad 
Ley 1381 del 2010  Ley de lenguas 
Decreto 1088 de 1993  
Por la cual se regula la creación  de las asociaciones de 
Cabildos y/o Autoridades Tradicionales indigenas 
Decreto 804 de 1995  Atención educativa para las comunidades étnicos 
Decreto 1745 de 1995  
Derecho de Propiedad colectiva de las tierras de las 
comunidades negras 
Decreto 2164 de 1995  Títulación de tierra a las comunidades indígenas 
Decreto 2249 de 1995  Comisión pedagógica de comunidades negras 
Decreto 1396 de 1996  
Por el cual se crea la Comisión Nacional de Territorios 
Indígenas y se crea el programa especial de atencón a Pueblos 
Indígenas 
Decreto 1397 de 1996  
Por el cual se crea la Comisión Nacional de Territorios 
Indígenas y la mesa Permanente de Concertación con los 
pueblos y las organizaciones indígenas y se dictan otras 
disposiciones. 
Decreto 1122 de 1998  Cátedra de Estudios Afrocolombianos 
Decreto 1320 de 1998  
Reglamenta la Consulta Previa con las comunidades indígenas 
y negras para la explotación de recursos naturales dentro de su 
territorio 
Decreto 982 de 1999  Comisión  para el desarrollo integral de la política indígena 
Decreto 4181 de 2007  
Comisión Intersectorial para el avance de la población 







MINISTERIO DE EDUCACIÓN NACIONAL 
 
DECRETO No. 1295 




20 DE ABRIL DE 2010 
 
Por el cual se reglamenta el registro calificado de que trata la Ley 1188 de 2008 y la oferta y 
desarrollo de programas académicos de educación superior 
 
 
EL PRESIDENTE DE LA REPÚBLICA DE COLOMBIA, 
 








REGISTRO CALIFICADO DE PROGRAMAS ACADÉMICOS DE EDUCACIÓN SUPERIOR 
 
Artículo 1.- Registro calificado.- Para ofrecer y desarrollar un programa académico de 
educación superior, en el domicilio de una institución de educación superior, o en otro lugar, 
se requiere contar previamente con el registro calificado del mismo.  
 
El registro calificado será otorgado por el Ministerio de Educación Nacional a las 
instituciones de educación superior legalmente reconocidas en Colombia, mediante acto 
administrativo motivado en el cual se ordenará la inscripción, modificación o renovación del 
programa en el Sistema Nacional de Información de la Educación Superior -SNIES-, cuando 
proceda. 
 
La vigencia del registro calificado será de siete (7) años contados a partir de la fecha de 
ejecutoria del correspondiente acto administrativo.  
 
El registro calificado ampara las cohortes iniciadas durante su vigencia. 
 
Artículo 2.- Carencia de registro.- No constituye título de carácter académico de educación 
superior el que otorgue una institución respecto de un programa que carezca de registro 
calificado. 
 
Artículo 3.- Extensión de programas.- La extensión de un programa académico es la 
ampliación de su oferta y desarrollo a un lugar distinto a aquel para el cual fue autorizado, 
manteniendo la denominación académica, los contenidos curriculares y la organización de 
las actividades académicas. La extensión de un programa académico requiere registro 
calificado independiente.  
 
Artículo 4.- Lugar de desarrollo.- La institución de educación superior en la solicitud de 
registro calificado podrá incluir dos o más municipios en los que se desarrollará el programa 
académico. Para este efecto, la propuesta debe sustentar la relación vinculante de orden 
geográfico, económico y social entre tales municipios y hacer explícitas las condiciones de 
calidad relacionadas con la justificación, la infraestructura, el personal docente, los medios 
educativos y los recursos financieros para el desarrollo del programa en los municipios que 
abarca la solicitud. 
 
La institución de educación superior podrá solicitar en igual forma la ampliación del lugar de 
desarrollo de los programas con registro calificado a municipios con las características 
enunciadas, con por lo menos dieciocho (18) meses de antelación al vencimiento del registro 
calificado. Tal ampliación modificará únicamente el lugar de desarrollo pero no la vigencia 
del correspondiente registro calificado. 
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CONDICIONES PARA OBTENER EL REGISTRO CALIFICADO 
 
Artículo 5.- Evaluación de las condiciones de calidad de los programas.  La institución 
de educación superior debe presentar información que permita verificar: 
 
5.1.- Denominación.- La denominación o nombre del programa; el título que se va a 
expedir; el nivel técnico profesional, tecnológico, profesional universitario, de 
especialización, maestría o doctorado al que aplica, y su correspondencia con los 
contenidos curriculares del programa.  
 
Los programas técnicos profesionales y tecnológicos deben adoptar denominaciones que 
correspondan con las competencias propias de su campo de conocimiento. 
 
Los programas de especialización deben utilizar denominaciones que correspondan al área 
específica de estudio. 
 
Los programas de maestría y doctorado podrán adoptar la denominación genérica o 
especifica de la disciplina o profesión a la que pertenecen o su índole interdisciplinar. 
 
Los títulos académicos deben corresponder a la denominación aprobada en el registro 
calificado para el programa. 
 
5.2.- Justificación.- Una justificación que sustente su contenido curricular, los perfiles 
pretendidos y la metodología en que se desea ofrecer el programa, con fundamento en un 
diagnóstico que por lo menos contenga los siguientes componentes: 
 
5.2.1. El estado de la educación en el área del programa, y de la ocupación, profesión arte u 
oficio, cuando sea del caso, en los ámbitos nacional e internacional. 
 
5.2.2. Las necesidades del país o de la región que, según la propuesta, puedan tener 
relación con el programa en concordancia con referentes internacionales, si éstos vienen al 
caso. Para tal efecto se tomará como referente la información suministrada por la institución 
y la disponible en el Observatorio Laboral del Ministerio de Educación Nacional y demás 
sistemas de información de los que éste dispone. 
 
5.2.3. Una explicación de los atributos o factores que constituyen los rasgos distintivos del 
programa.  
 
5.3.- Contenidos Curriculares.- Los aspectos curriculares básicos del programa, con la 
incorporación de los elementos que se relacionan a continuación:  
 
5.3.1. La fundamentación teórica del programa.  
 
5.3.2. Los propósitos de formación del programa, las competencias y los perfiles definidos. 
 
5.3.3. El plan general de estudios representado en créditos académicos.  
 
5.3.4. El componente de interdisciplinariedad del programa. 
 
5.3.5. Las estrategias de flexibilización para el desarrollo del programa. 
 
5.3.6. Los lineamientos pedagógicos y didácticos adoptados en la institución según la 
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5.3.7. El contenido general de las actividades académicas.  
 
En el caso de los programas por ciclos propedéuticos, además se debe describir el 
componente propedéutico que hace parte de los programas. 
 
5.3.8. Las estrategias pedagógicas que apunten al desarrollo de competencias 
comunicativas en un segundo idioma en los programas de pregrado. 
 
5.4.- Organización de las actividades académicas.- La propuesta para la organización de 
las actividades académicas del programa (laboratorios, talleres, seminarios, etc.), que 
guarde coherencia con sus componentes y metodología, para alcanzar las metas de 
formación.  
 
Los programas del área de ciencias de la salud deben prever las prácticas formativas, 
supervisadas por profesores responsables de ellas y disponer de los escenarios apropiados 
para su realización, y estarán sujetos a lo dispuesto en este decreto, en concordancia con la 
Ley 1164 de 2007, el modelo de evaluación de la relación docencia servicio y demás normas 
vigentes sobre la materia. 
 
5.5.- Investigación.- Las actividades de investigación que permitan desarrollar una actitud 
crítica y una capacidad creativa para encontrar alternativas para el avance de la ciencia, la 
tecnología, las artes o las humanidades y del país, de acuerdo con las orientaciones que se 
indican a continuación. 
 
5.5.1. El programa debe prever la manera como va a promover la formación investigativa de 
los estudiantes o los procesos de investigación, o de creación, en concordancia con el nivel 
de formación y sus objetivos.  
 
5.5.2. El programa debe describir los procedimientos para incorporar el uso de las 
tecnologías de la información y de la comunicación en la formación investigativa de los 
estudiantes. 
 
5.5.3. Para la adecuada formación de los estudiantes se verificará: 
 
5.5.3.1. La existencia de un ambiente de investigación, innovación o creación, el cual exige 
políticas institucionales en la materia; una organización del trabajo investigativo que incluya 
estrategias para incorporar los resultados de la investigación al quehacer formativo y medios 
para la difusión de los resultados de investigación. Para los programas nuevos de pregrado 
debe presentarse el proyecto previsto para el logro del ambiente de investigación y 
desarrollo de la misma, que contenga por lo menos recursos asignados, cronograma y los 
resultados esperados.  
 
5.5.3.2. Los productos de investigación en los programas en funcionamiento de pregrado y 
posgrado y los resultados de investigación con auspicio institucional, para los programas 
nuevos de maestría y doctorado.   
 
Los resultados de procesos creativos de los programas en artes, podrán evidenciarse en 
exposiciones, escenificaciones, composiciones o interpretaciones y sustentarse en registro 
de la obra, estudios sobre el campo artístico y publicaciones en diversos formatos.   
 
5.5.3.3. En los programas de maestría y doctorado la participación de los estudiantes en los 
grupos de investigación o en las unidades de investigación del programa.  
 
5.5.3.4. La disponibilidad de profesores que tengan a su cargo fomentar la investigación y 
que cuenten con asignación horaria destinada a investigar;  títulos de maestría o doctorado 
o experiencia y trayectoria en investigación demostrada con resultados debidamente 
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5.6.- Relación con el sector externo.- La manera como los programas académicos 
esperan impactar en la sociedad, con indicación de los planes, medios y objetivos previstos 
para tal efecto y los resultados alcanzados en el caso de los programas en funcionamiento. 
 
El plan de relación con el sector externo debe incluir por lo menos uno de los siguientes 
aspectos: 
 
5.6.1. La vinculación con el sector productivo, según la naturaleza del programa. 
 
5.6.2. El trabajo con la comunidad o la forma en que ella puede beneficiarse. 
 
5.6.3. Con relación a programas en funcionamiento, el impacto derivado de la formación de 
los graduados, evidenciado a través de un documento que analice su desempeño laboral. 
En el caso de los programas nuevos, debe presentarse un análisis prospectivo del potencial 
desempeño de sus graduados.  
 
5.6.4. La generación de nuevos conocimientos derivados de la investigación. 
 
5.6.5. El desarrollo de actividades de servicio social a la comunidad. 
 
5.7.- Personal docente.- Las características y calidades que sirven al fortalecimiento del 
personal docente, de acuerdo con los siguientes requerimientos y criterios: 
 
5.7.1. Estructura de la organización docente: 
 
La institución debe presentar la estructura y perfiles de su planta docente actual o futura, 
teniendo en cuenta la metodología y naturaleza del programa; la cifra de estudiantes 
prevista para los programas nuevos o matriculados para los programas en funcionamiento; 
las actividades académicas específicas que incorpora o la cantidad de trabajos de 
investigación que deban ser dirigidos en el caso de las maestrías y los doctorados. La 
propuesta debe indicar: 
 
5.7.1.1. Profesores con titulación académica acorde con la naturaleza del programa, 
equivalente o superior al nivel del programa en que se desempeñarán. Cuando no se 
ostente  la  pertinente titulación,  de manera excepcional, podrá admitirse un número limitado 
de profesores que posean experiencia nacional o internacional y que acredite aportes en el 
campo de la ciencia, la tecnología, las artes o las humanidades, debidamente demostrado 
por la institución. 
 
5.7.1.2. Profesores vinculados a proyectos de relación con el sector externo o que tengan 
experiencia laboral específica referida a las actividades académicas que van a desarrollar, 
cuando sea del caso. 
 
5.7.1.3. Un núcleo de profesores de tiempo completo con experiencia acreditada en 
investigación, con formación de maestría o doctorado en el caso de los programas 
profesionales universitarios y de posgrado, o con especialización cuando se trate de 
programas técnicos profesionales y tecnológicos.  
 
Las funciones sustantivas de un programa están en cabeza de los profesores de tiempo 
completo. La institución además de presentar el núcleo de profesores de tiempo completo 
debe presentar los perfiles de los demás profesores contratados o que se obliga a contratar 
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En razón de que los roles de los profesores de tiempo completo, medio tiempo y hora 
cátedra son distintos, no es factible invocar equivalencia entre estas modalidades de 
dedicación para efectos de establecer la cantidad de profesores de tiempo completo y medio 
tiempo con vinculación al programa. 
 
5.7.1.4. Idoneidad de los profesores encargados de desarrollar los programas a distancia o 
virtuales, y los mecanismos de acompañamiento y de seguimiento de su desempeño. 
Cuando la complejidad del tipo de tecnologías de información y comunicación utilizadas en 
los programas lo requiera, se debe garantizar la capacitación de los profesores en su uso. 
 
5.7.2. Un plan de vinculación de docentes de acuerdo con la propuesta presentada, que 
incluya perfiles, funciones y tipo de vinculación. 
 
5.7.3. Un plan de formación docente que promueva el mejoramiento de la calidad de los 
procesos de docencia, investigación y extensión. 
 
5.7.4. Existencia y aplicación de un estatuto o reglamento docente. 
 
5.8.- Medios Educativos.- Disponibilidad y capacitación para el uso de por lo menos los 
siguientes medios educativos: recursos bibliográficos y de hemeroteca, bases de datos con 
licencia, equipos y aplicativos informáticos, sistemas de interconectividad, laboratorios 
físicos, escenarios de simulación virtual de experimentación y práctica, talleres con 
instrumentos y herramientas técnicas e insumos, según el programa y la demanda 
estudiantil real o potencial cuando se trate de programas nuevos. 
 
Adicionalmente podrán acreditar convenios interbibliotecarios con instituciones de educación 
superior o entidades privadas, que permitan el uso a los estudiantes y profesores, como 
elementos complementarios que faciliten el acceso a la información. 
 
En los programas a distancia o virtuales la institución debe indicar el proceso de diseño, 
gestión, producción, distribución y uso de materiales y recursos, con observancia de las 
disposiciones que salvaguardan los derechos de autor. Para los programas nuevos 
adicionalmente la institución debe presentar los módulos que correspondan por lo menos al 
15% de los créditos del programa completamente desarrollados, y el plan de diseño y 
desarrollo de los demás cursos que conforman el plan de estudios. Para el caso de los 
programas virtuales, deben estar disponibles en la plataforma seleccionada.  
 
Respecto de los programas virtuales la institución debe garantizar la disponibilidad de una 
plataforma tecnológica apropiada, la infraestructura de conectividad y las herramientas 
metodológicas necesarias para su desarrollo, así como las estrategias de seguimiento, 
auditoría y verificación de la operación de dicha plataforma, y está obligada a suministrar 
información pertinente a la comunidad sobre los requerimientos tecnológicos y de 
conectividad necesarios para cursar el programa.  
 
5.9.- Infraestructura Física.- La institución debe garantizar una infraestructura física en 
aulas, biblioteca, auditorios, laboratorios y espacios para la enseñanza, el aprendizaje y el 
bienestar   universitario,  de   acuerdo   con  la   naturaleza  del   programa,  considerando  la 
modalidad de formación, la metodología y las estrategias pedagógicas, las actividades 
docentes, investigativas, administrativas y de proyección social y el número de estudiantes y 
profesores previstos para el desarrollo del programa.  
 
La institución debe acreditar que la infraestructura inmobiliaria propuesta cumple las normas 
de uso del suelo autorizado de conformidad con las disposiciones locales del municipio en 
cuya jurisdicción se desarrollará el programa. 
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Para los programas en ciencias de la salud que impliquen formación en el campo asistencial 
es indispensable la disponibilidad de escenarios de práctica de conformidad con las normas 
vigentes. 
 
Para los programas virtuales la institución debe evidenciar la infraestructura de hardware y 
conectividad; el software que permita la producción de materiales, la disponibilidad de 
plataformas de aulas virtuales y aplicativos para la administración de procesos de formación 
y demás procesos académicos, administrativos y de apoyo en línea; las herramientas de 
comunicación, interacción, evaluación y seguimiento; el acceso a bibliotecas y bases de 
datos digitales; las estrategias y dispositivos de seguridad de la información y de la red 
institucional; las políticas de renovación y actualización tecnológica, y el plan estratégico de 
tecnologías de información y comunicación que garantice su confiabilidad y estabilidad. 
 
La institución debe informar y demostrar respecto de los programas a distancia o virtuales 
que requieran la presencia de los estudiantes en centros de tutoría, de prácticas, clínicas o 
talleres, que cuenta con las condiciones de infraestructura y de medios educativos en el 
lugar donde se realizarán. 
 
Artículo 6.- Evaluación de las condiciones de calidad de carácter institucional. La 
institución de educación superior debe presentar información que permita verificar: 
  
6.1.- Mecanismos de selección y evaluación.- La existencia de documentos de política 
institucional, estatuto docente y reglamento estudiantil, en los que se adopten mecanismos y 
criterios para la selección, permanencia, promoción y evaluación de los profesores y de los 
estudiantes, con sujeción a lo previsto en la Constitución y la ley. Tales instrumentos deben 
estar dispuestos en la página Web institucional. 
 
La institución que pretenda ofrecer y desarrollar programas a distancia o virtuales, debe 
incorporar en tales documentos los mecanismos de selección, inducción a la modalidad, 
seguimiento y acompañamiento a los estudiantes por parte de los tutores o consejeros. 
 
Para los programas en el área de la salud que impliquen formación en el campo asistencial, 
los cupos de matrícula deben estar sujetos a la capacidad autorizada a los escenarios de 
práctica. 
 
6.2.- Estructura administrativa y académica.- La existencia de una estructura 
organizativa, sistemas de información y mecanismos de gestión que permitan ejecutar 
procesos de planeación, administración, evaluación y seguimiento de los contenidos  
curriculares, de las experiencias investigativas y de los diferentes servicios y recursos. 
 
La infraestructura y sistemas de información de las cuales disponga la institución deben 
garantizar, entre otros aspectos, conectividad que facilite el intercambio y reporte electrónico 
de información con el Ministerio de Educación Nacional. 
 
Para el caso de los programas a distancia o virtuales debe preverse que dicha estructura 
garantice el soporte al diseño, la producción y el montaje del material pedagógico y el 
servicio de mantenimiento, así como el seguimiento a estudiantes, profesores y personal de 
apoyo.  
 
6.3.- Autoevaluación.- La existencia o promoción de una cultura de autoevaluación que 
tenga en cuenta el diseño y aplicación de políticas que involucren a los distintos miembros  
de la comunidad académica, y pueda ser verificable a través de evidencias e indicadores de 
resultado.  La  autoevaluación  abarcará  las  distintas condiciones de calidad, los resultados 
que ha obtenido en matrícula, permanencia y grado, al igual que el efecto de las estrategias 
aplicadas para mejorar los resultados en los exámenes de calidad para la educación 
superior. 
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Para la renovación del registro calificado la institución de educación superior debe presentar 
además los resultados de al menos dos procesos de autoevaluación realizados durante la 
vigencia del registro calificado, de tal forma que entre su aplicación exista por lo menos un 
intervalo de dos años. 
 
Las solicitudes de renovación de registro calificado que se presenten antes del 31 de 
diciembre de 2011, sólo deben incluir los resultados de un proceso de autoevaluación. 
 
6.4.- Programa de egresados.-  El desarrollo de una estrategia de seguimiento de corto y 
largo plazo a egresados, que permita conocer y valorar su desempeño y el impacto social 
del programa, así como estimular el intercambio de experiencias académicas e 
investigativas. Para tal efecto, la institución podrá apoyarse en la información que brinda el 
Ministerio de Educación Nacional a través del Observatorio Laboral para la Educación y los 
demás sistemas de información disponibles. Para la renovación del registro calificado la 
institución de educación superior debe presenta los resultados de la aplicación de esta 
estrategia. 
 
6.5.- Bienestar universitario.- La organización de un modelo de bienestar universitario 
estructurado para facilitar la resolución de las necesidades insatisfechas en los términos de 
la ley y de acuerdo a los lineamientos adoptados por el Consejo Nacional de Educación 
Superior - CESU. 
 
La institución debe definir la organización encargada de planear y ejecutar programas y 
actividades de bienestar en las que participe la comunidad educativa, procurar espacios 
físicos que propicien el aprovechamiento del tiempo libre, atender las áreas de salud, 
cultura, desarrollo humano, promoción socioeconómica, recreación y deporte, ya sea con 
infraestructura propia o la que se pueda obtener mediante convenios, así como propiciar el 
establecimiento de canales de expresión a través de los cuales puedan manifestar los 
usuarios sus opiniones e inquietudes, sugerencias e iniciativas. 
 
Las acciones de bienestar universitario exigen la existencia de programas y servicios 
preventivos de salud para la atención de emergencias, primeros auxilios y situaciones de 
riesgo en las instalaciones de la institución de educación superior.  
 
Las acciones de bienestar universitario para facilitar condiciones económicas y laborales 
deben comprender programas que procuren la vinculación de los estudiantes en las 
actividades propias del programa que se encuentren cursando y la organización de bolsas 
de empleo. 
 
Las acciones de bienestar en cultura deben estimular el desarrollo de aptitudes artísticas, 
facilitar su expresión o divulgación y fomentar la sensibilidad hacia la apreciación del arte. 
 
El modelo de bienestar debe identificar y hacer seguimiento a las variables asociadas a la 
deserción y a las estrategias orientadas a disminuirla, para lo cual debe utilizar la 
información del Sistema para la Prevención y Análisis de la Deserción en las Instituciones de 
Educación Superior -SPADIES-, del Ministerio de Educación Nacional. Si se trata de un 
programa nuevo se deben tomar como referentes las tasas de deserción, las variables y las 
estrategias institucionales. 
 
Para los programas a distancia o virtuales la institución debe plantear las estrategias que 
permitan la participación de los estudiantes en los planes de bienestar universitario. 
 
6.6.- Recursos financieros suficientes.- La viabilidad financiera para la oferta y desarrollo 
del programa de acuerdo con su metodología, para lo cual debe presentar el estudio de 
factibilidad  económica  elaborado  para  tal  efecto o  el  correspondiente  plan  de  inversión  
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cuando se trate de programas en funcionamiento. El estudio debe desagregar los montos y 
fuentes de origen de los recursos de inversión y funcionamiento previstos para el 
cumplimiento de las condiciones de calidad propuestas y la proyección de ingresos y 
egresos que cubra por lo menos una cohorte.  
 
Artículo 7-. Características específicas.-  El Ministerio de Educación Nacional fijará las 
características específicas de calidad de los programas académicos de educación superior 
con sujeción a lo establecido en las disposiciones legales vigentes, las que deberán ser 





INSTITUCIONES Y PROGRAMAS ACREDITADOS EN CALIDAD 
 
Artículo 8.- Programas de instituciones acreditadas.- Las instituciones de educación 
superior acreditadas podrán ofrecer y desarrollar programas académicos de pregrado, 
especialización y maestría en cualquier parte del país con sujeción a las condiciones de 
calidad establecidas en la ley. Para este efecto tendrán que solicitar el registro calificado, 
que podrá ser otorgado sin necesidad de adelantar el procedimiento de verificación y 
evaluación establecido en el presente decreto. 
 
Los programas del área de la salud de estas instituciones que requieren formación en el 
campo asistencial, estarán sujetos a la evaluación de la relación docencia servicio. 
 
Artículo 9.- Programas acreditados.- Los programas acreditados en calidad podrán 
extenderse a cualquier parte del país con sujeción a las condiciones de calidad establecidas 
en la ley. Para este efecto las instituciones de educación superior tendrán que solicitar el 
registro calificado, que podrá ser otorgado sin necesidad de adelantar el procedimiento de 
verificación y evaluación establecido en el presente decreto, siempre y cuando la 
acreditación no expire en un término inferior a un año. 
 
Los programas del área de la salud que requieren formación en el campo asistencial, 
estarán sujetos en todo caso a la evaluación de la relación docencia servicio. 
 
Cuando se adelante el proceso de renovación de la acreditación, se deben evaluar además, 
las condiciones de registro calificado en que se ofrecen y desarrollan los programas en 
extensión. 
 
Artículo 10.- Registro calificado de programas acreditados.- Para iniciar el proceso 
conducente a la acreditación en calidad de los programas académicos, o la renovación de la 
misma, es indispensable tener vigente el registro calificado. 
 
La acreditación en calidad de un programa académico por parte del Ministerio de Educación 
Nacional, previo concepto del Consejo Nacional de Acreditación -CNA-, implica que el 
mismo cumple las condiciones de la ley para su oferta y desarrollo. De obtener la 
acreditación procederá de oficio la renovación del registro calificado por un término igual al 
establecido en el artículo primero, o al de la acreditación cuando éste sea superior, contado 
a partir de la fecha de la acreditación. 
 
Parágrafo.- La solicitud de acreditación en calidad de un programa que se encuentre en 
trámite al momento de presentar la solicitud de renovación del registro calificado del mismo 
dentro del término previsto para tal efecto, continuará hasta su culminación e interrumpirá 
por una sola vez y hasta por el término de seis meses el plazo establecido en el artículo 3 de 
la Ley 1188 de 2008. De obtenerse la acreditación del programa, el registro calificado será 
otorgado de conformidad con el presente artículo, en caso contrario se continuará con el 
trámite establecido en el artículo 34 de este decreto. Expirada la vigencia del registro 
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Artículo 11.- Medida del trabajo académico.- Las instituciones de educación superior 
definirán la organización de las actividades académicas de manera autónoma. Para efectos 
de facilitar la movilidad nacional e internacional de los estudiantes y egresados y la 
flexibilidad curricular entre otros aspectos, tales actividades deben expresarse también en 
créditos académicos.  
 
Los créditos académicos son la unidad de medida del trabajo académico para expresar 
todas las actividades que hacen parte del plan de estudios que deben cumplir los 
estudiantes.   
 
Un crédito académico equivale a cuarenta y ocho (48) horas de trabajo académico del 
estudiante, que comprende las horas con acompañamiento directo del docente y las horas 
de trabajo independiente que el estudiante debe dedicar a la realización de actividades de 
estudio, prácticas u otras que sean necesarias para alcanzar las metas de aprendizaje. 
 
Artículo 12.- Horas con acompañamiento e independientes de trabajo.- De acuerdo con 
la metodología del programa y conforme al nivel de formación, las instituciones de educación 
superior deben discriminar las horas de trabajo independiente y las de acompañamiento 
directo del docente.  
 
Para los efectos de este decreto, el número de créditos de una actividad académica será 
expresado siempre en números enteros, teniendo en cuenta que una (1) hora con 
acompañamiento directo de docente supone dos (2) horas adicionales de trabajo 
independiente en programas de pregrado y de especialización, y tres (3) en programas de 
maestría, lo cual no impide a las instituciones de educación superior proponer el empleo de 
una proporción mayor o menor de horas con acompañamiento directo frente a las 
independientes. En los doctorados la proporción de horas independientes podrá variar de 
acuerdo con la naturaleza propia de este nivel de formación.  
 
Parágrafo.- La institución de educación superior debe sustentar la propuesta que haga y 
evidenciar las estrategias adoptadas para que los profesores y estudiantes se apropien del 
sistema de créditos. 
 
Artículo 13.- Número de créditos de la actividad académica.- El número de créditos de 
una actividad académica en el plan de estudios será aquel que resulte de dividir en cuarenta 
y ocho (48) el número total de horas que debe emplear el estudiante para cumplir 





PROGRAMAS ORGANIZADOS POR CICLOS PROPEDÉUTICOS 
 
Artículo 14.- Programas estructurados por ciclos propedéuticos.- Son aquellos que se 
organizan en niveles formativos secuenciales y complementarios. Cada programa que 
conforma la propuesta de formación por ciclos propedéuticos debe conducir a un título que 
habilite para el desempeño laboral como técnico profesional, tecnólogo o profesional 
universitario, y debe tener una orientación y propuesta metodológica propia que brinde una 
formación integral en el respectivo nivel, más el componente propedéutico para continuar en 
el siguiente nivel de formación.  
 
La solicitud de registro calificado para cada programa que conforma la propuesta de 
formación por ciclos propedéuticos debe realizarse de  manera  independiente y  simultánea.  
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Los programas serán evaluados conjuntamente y cuando proceda, el registro se otorgará a 
cada uno. No obstante los programas así estructurados conforman una unidad para efectos 
de su oferta y desarrollo. 
 
Parágrafo 1.- Las instituciones de educación superior que de conformidad con la Ley 30 de 
1992 y la Ley 115 de 1994 tienen el carácter académico de Técnicas Profesionales o 
Tecnológicas, para ofrecer programas en el nivel tecnológico o profesional universitario 
respectivamente, por ciclos propedéuticos, deben reformar sus estatutos y adelantar el 
proceso de redefinición previsto en la Ley 749 de 2002 y el Decreto 2216 de 2003, o las 
normas que los sustituyan. 
 
Parágrafo 2.- La institución que pretenda estructurar la propuesta de formación por ciclos 
propedéuticos, en la que se involucre un programa que ya cuenta con registro calificado, 
debe incluir el componente propedéutico para dicho programa en la solicitud de registro 
calificado que se haga para los programas con los cuales se articulará.  
 
Artículo 15.- Características de los programas por ciclos propedéuticos.- Los 
programas por ciclos propedéuticos deben tener las siguientes características: 
 
15.1. Los de niveles técnico profesional y tecnológico deben responder a campos auxiliares, 
asistenciales, complementarios, innovadores y propositivos de las profesiones, de tal 
manera que su denominación sea diferenciable y permita una clara distinción de las 
ocupaciones, disciplinas y profesiones.  
 
15.2. Las competencias de cada nivel deben ser identificadas y guardar armonía y 
coherencia con la denominación, la justificación, el sistema de organización de las 
actividades académicas, el plan de estudios y los demás elementos que hacen parte de la 
estructura curricular del programa. 
 
15.3. Los programas que correspondan a los niveles técnico profesional y tecnológico deben 
ser teóricamente compatibles con el objeto de conocimiento de la ocupación, disciplina o 
profesión que se pretende desarrollar. 
 
15.4. Los programas técnicos profesionales y tecnológicos que hacen parte de la propuesta 
de formación por ciclos propedéuticos deben contener en su estructura curricular el 






PROGRAMAS A DISTANCIA Y PROGRAMAS VIRTUALES  
 
Artículo 16.- Programas a distancia.- Corresponde a aquellos cuya metodología educativa 
se caracteriza por utilizar estrategias de enseñanza - aprendizaje que permiten superar las 
limitaciones de espacio y tiempo entre los actores del proceso educativo. 
 
Artículo 17.- Programas virtuales.- Los programas virtuales, adicionalmente, exigen el uso 
de las redes telemáticas como entorno principal, en el cual se lleven a cabo todas o al 
menos el ochenta por ciento (80%) de las actividades académicas. 
 
Artículo 18.- Verificación de condiciones.- Para obtener el registro calificado de los 
programas a distancia y virtuales, las instituciones de educación superior además de 
demostrar el cumplimiento de las condiciones establecidas en la ley y en el presente 
Decreto, deben informar la forma como desarrollarán las actividades de formación 
académica, la utilización efectiva de mediaciones pedagógicas y didácticas, y el uso de 
formas de interacción apropiadas que apoyen y fomenten el desarrollo de competencias 
para el aprendizaje autónomo.  
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Artículo 19.- Registro.- Cada programa a distancia o virtual tendrá un único registro en el 
Sistema Nacional de Información de la Educación Superior - SNIES.  
 
Respecto de los programas que dispongan de actividades de formación que requieran la 
realización de prácticas, clínicas o talleres o la presencia de los estudiantes en centros de 
tutoría, la institución debe indicar la infraestructura, medios educativos y personal docente 
de los lugares donde se desarrollarán tales actividades.  
 
Cuando una institución pretenda modificar el lugar de ubicación de un centro de tutoría o de 
realización de prácticas, clínicas o talleres debe informarlo previamente al Ministerio de 
Educación Nacional. Si la modificación consiste en la supresión o traslado de un municipio a 
otro, la institución debe garantizar a los estudiantes de las cohortes en curso condiciones 
similares de accesibilidad a los nuevos lugares, acordes con las inicialmente ofrecidas. 
 
Parágrafo.- La publicidad de estos programas debe hacer explícita mención de los lugares 
donde se desarrollarán tales actividades de formación y debe suministrar información 
pertinente a la comunidad sobre los requerimientos tecnológicos y de conectividad 





REGISTRO CALIFICADO DE LOS PROGRAMAS DE POSGRADO 
 
Artículo 20.- Programas de posgrado.- Los programas de posgrado corresponden al 
último nivel de la educación superior. Deben contribuir a fortalecer las bases de la capacidad 
del país para la generación, transferencia, apropiación y aplicación del conocimiento, así 
como a mantener vigentes el conocimiento ocupacional, disciplinar y profesional impartido 
en los programas de pregrado, deben constituirse en espacio de renovación y actualización 
metodológica y  científica, responder a las necesidades de formación de comunidades 
científicas, académicas y a las necesidades del desarrollo y el bienestar social.  
 
Artículo 21.- Objetivos generales de los posgrados.- Los programas de posgrado deben 
propiciar la formación integral en un marco que implique el desarrollo de: 
 
21.1 Conocimientos más avanzados en los campos de la ciencia, la tecnología, las artes o 
las humanidades; 
 
21.2 Competencias para afrontar en forma crítica la historia, el desarrollo presente y la 
perspectiva futura de su ocupación, disciplina o profesión; 
 
21.3 Un sistema de valores fundamentado en la Constitución Política y la ley y en conceptos 
basados en el rigor científico y el espíritu crítico, en el respeto a la honestidad y la 
autonomía, reconociendo el aporte de los otros y la diversidad, ejerciendo un equilibrio entre 
la responsabilidad individual y la social y el compromiso implícito en el desarrollo de la 
disciplina, ocupación o profesión; 
 
21.4 La comprensión del ser humano, la naturaleza y la sociedad como destinatarios de sus 
esfuerzos, asumiendo las implicaciones sociales, institucionales, éticas, políticas y 
económicas de las acciones educativas y de investigación; 
 
21.5 La validación, la comunicación y la argumentación en el área específica de 
conocimiento acorde con la complejidad de cada nivel para divulgar los desarrollos de la 
ocupación, de la disciplina o propios de la formación profesional en la sociedad.  
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Artículo 22.- Programas de especialización.- Las instituciones de educación superior 
pueden ofrecer programas de especialización técnica profesional, tecnológica o profesional, 
de acuerdo con su carácter académico. Estos programas tienen como propósito la 
profundización en los saberes propios de un área de la ocupación, disciplina o profesión de 
que se trate, el desarrollo de competencias específicas para su perfeccionamiento y una 
mayor cualificación para el desempeño laboral. 
 
Artículo 23.- Especializaciones médicas y quirúrgicas.- Son los programas que permiten 
al médico la profundización en un área del conocimiento específico de la medicina y adquirir 
los conocimientos, competencias y destrezas avanzados para la atención de pacientes en 
las diferentes etapas de su ciclo vital, con patologías de los diversos sistemas orgánicos que 
requieren atención especializada, lo cual se logra a través de un proceso de enseñanza–
aprendizaje teórico que hace parte de los contenidos curriculares, y práctico con el 
cumplimiento del tiempo de servicio en los sitios de prácticas asistenciales y la intervención 
en un número de casos adecuado para asegurar el logro de las competencias buscadas por 
el programa.  
 
De conformidad con el artículo 247 de la Ley 100 de 1993, estos programas tendrán un 
tratamiento equivalente a los programas de maestría. 
 
Artículo 24.- Programas de maestría.- Los programas de maestría tienen como propósito 
ampliar y desarrollar los conocimientos para la solución de problemas disciplinares, 
interdisciplinarios o profesionales y dotar a la persona de los instrumentos básicos que la 
habilitan como investigador en un área específica de las ciencias o de las tecnologías o que 
le permitan profundizar teórica y conceptualmente en un campo de la filosofía, de las 
humanidades y de las artes. Los programas de maestría podrán ser de profundización o de 
investigación o abarcar las dos modalidades bajo un único registro.  
 
Las modalidades se deberán diferenciar por el tipo de investigación a realizar, en la 
distribución de horas de trabajo con acompañamiento directo e independiente y en las 
actividades académicas a desarrollar por el estudiante.  
 
La maestría de profundización busca el desarrollo avanzado de competencias que permitan 
la solución de problemas o el análisis de situaciones particulares de carácter disciplinar, 
interdisciplinario o profesional, por medio de la asimilación o apropiación de saberes, 
metodologías y, según el caso, desarrollos científicos, tecnológicos o artísticos. La maestría 
de investigación debe procurar el desarrollo de competencias científicas y una formación 
avanzada en investigación o creación que genere nuevos conocimientos, procesos 
tecnológicos u obras o interpretaciones artísticas de interés cultural, según el caso.   
 
El trabajo de investigación de la primera podrá estar dirigido a la investigación aplicada, al 
estudio de caso, o la creación o interpretación documentada de una obra artística, según la 
naturaleza del programa. El de la segunda debe evidenciar las competencias científicas, 
disciplinares o creativas propias del investigador, del creador o del intérprete artístico. 
 
Artículo 25.- Programas de doctorado.- Un programa de doctorado tiene como propósito 
la formación de investigadores con capacidad de realizar y orientar en forma autónoma 
procesos académicos e investigativos en un área específica del conocimiento y desarrollar, 
afianzar o profundizar competencias propias de este nivel de formación. 
 
Los resultados de las investigaciones de los estudiantes en este nivel de formación deben 
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CONVENIOS PARA EL DESARROLLO DE PROGRAMAS ACADÉMICOS 
 
Artículo 26.- Programas en convenio.- Podrán ser ofrecidos y desarrollados programas 
académicos en virtud de convenios celebrados con tal finalidad, de conformidad con las 
disposiciones vigentes.  
 
Las instituciones de educación superior podrán, de manera conjunta, ofrecer y desarrollar 
programas académicos mediante convenio entre ellas, o con instituciones de educación 
superior extranjeras, legalmente reconocidas en el país de origen. 
 
Para la formación avanzada de programas de maestría y doctorado podrán celebrarse 
convenios con institutos o centros de investigación.  
 
La titularidad del correspondiente registro calificado, el lugar de desarrollo del mismo, las 
responsabilidades académicas y de titulación serán reguladas entre las partes en cada 
convenio, con sujeción a las disposiciones de la ley y este reglamento. 
 
Artículo 27.- Registro de los programas en convenio.- Para obtener registro calificado de 
programas a desarrollar en convenio, los representantes legales o apoderados de las 
instituciones de educación superior que sean parte del convenio, presentarán una única 
solicitud de registro calificado a la cual adjuntarán, adicionalmente a los demás requisitos 
establecidos, el respectivo convenio. 
 
Cuando sea procedente otorgar el registro calificado al programa, el Ministerio de Educación 
Nacional registrará en el Sistema Nacional de Información de la Educación Superior -SNIES- 
su titularidad atendiendo la disposición correspondiente establecida por las instituciones de 
educación superior en el respectivo convenio.  
 
Parágrafo.- En el caso de convenios en los que participen instituciones de educación 
superior  extranjeras  o  institutos  o  centros  de  investigación, el registro del programa en el 
Sistema Nacional de Información de la Educación Superior -SNIES-, se efectuará a nombre 
de la o las instituciones de educación superior reconocidas en Colombia. 
 
Artículo 28.- Titulación.- El otorgamiento de títulos es de competencia exclusiva de las 
instituciones de educación superior colombianas titulares del registro calificado del 
programa, con sujeción al carácter académico reconocido, no obstante en los mismos podrá 
mencionarse a las demás instituciones participantes del convenio. 
 
Parágrafo.- Solamente estarán autorizadas para realizar la publicidad del programa 
académico en convenio, la institución o instituciones titulares del mismo, una vez obtengan 
el respectivo registro calificado. 
 
Artículo 29.- Elementos esenciales de los convenios para ofrecer y desarrollar 
programas.- Cuando dos o más instituciones decidan desarrollar un programa académico 
de manera conjunta mediante convenio, sin perjuicio de  la autonomía de las partes para 
determinar  las  cláusulas  del  documento, en  éste  se  debe  regular  como  mínimo lo 
siguiente: 
 
29.1. El programa a ofrecer en convenio, la metodología y su lugar de desarrollo. 
 
29.2. La titularidad del registro calificado y la responsabilidad del otorgamiento del título. 
 
29.3. Las responsabilidades de las instituciones en el funcionamiento, seguimiento y 
evaluación del programa académico, y de las condiciones de calidad. 
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29.4. Régimen de autoridades de gobierno, de docentes y estudiantes y, efectos de la            
terminación del convenio o vencimiento del registro calificado. 
 
29.5. Vigencia del convenio. 
 
Parágrafo.- Cualquier modificación a los convenios relacionada con los elementos 
esenciales señalados, debe ser informada para su aprobación al Ministerio de Educación 





PROCEDIMIENTO DEL REGISTRO CALIFICADO 
 
Artículo 30.- Solicitud.- Para que el Ministerio de Educación Nacional inicie la 
correspondiente actuación administrativa, la solicitud de registro calificado debe ser 
formulada en debida forma por el representante legal de la institución de educación superior 
a través del Sistema de Aseguramiento de la Calidad en Educación Superior -SACES-, o 
cualquier otra herramienta que prevea el Ministerio de Educación Nacional para el efecto, 
diligenciando la información requerida en los formatos dispuestos por éste y adjuntando los 
anexos que la soportan. 
 
La información que acompañe la solicitud debe considerar entre otros, los registros de los 
diferentes sistemas de información del Ministerio de Educación Nacional y del Estado 
Colombiano. 
 
La institución debe aportar con la solicitud, cuando se trate de programas del área de la 
salud que requieran de formación en el campo asistencial, los documentos que permitan 
verificar la relación docencia servicio.  
 
Parágrafo.- Cuando por razones técnicas no se pueda realizar la solicitud a través del 
Sistema de Aseguramiento de la Calidad en Educación Superior -SACES-, o la herramienta 
que el Ministerio de Educación Nacional haya dispuesto para el efecto, ésta podrá ser 
radicada en medio físico y digital en la oficina de atención al ciudadano del Ministerio de 
Educación Nacional. 
 
Artículo 31.- Designación de pares académicos.- El Ministerio de Educación Nacional de 
conformidad con el procedimiento que establezca para ello, designará, con el apoyo de las 
Salas de la Comisión Nacional Intersectorial de Aseguramiento de la Calidad de la 
Educación Superior, CONACES, el par o pares académicos que realizarán la visita de 
verificación de las condiciones de calidad y comunicará a la institución de educación 
superior su nombre. Las hojas de vida de los pares académicos estarán disponibles para 
consulta en el sistema SACES. 
  
La institución podrá solicitar al Ministerio de Educación Nacional el cambio de los pares 
académicos debidamente sustentado, dentro de los tres días hábiles siguientes a la fecha de 
remisión de la comunicación. Si se encuentra mérito, el Ministerio de Educación Nacional 
procederá a designar nuevos pares académicos.  
 
Articulo 32.- Conflictos de interés, impedimentos y recusaciones. A los pares 
académicos se les aplicarán las disposiciones relacionadas con los conflictos de interés, 
impedimentos y causales de recusación de que trata el Código de Procedimiento Civil para 
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Las decisiones relacionadas con impedimentos y recusaciones serán resueltas por el 
Ministro de Educación Nacional. Cuando a ello haya lugar el Ministerio de Educación 
Nacional designará nuevos pares y comunicará su determinación a la institución.   
 
Artículo 33.- Visita de verificación.- El Ministerio de Educación Nacional dispondrá la 
realización de las visitas a que haya lugar e informará a la institución de educación superior 
sobre las fechas y la agenda programada.  
 
El par académico verificará las condiciones de calidad de la solicitud puesta a su disposición 
y contará con cinco (5) días hábiles posteriores a la visita para la presentación del informe. 
Cuando sean dos o más los pares académicos a cargo de la verificación, cada uno de ellos 
debe elaborar y presentar su informe por separado dentro del término común de cinco (5) 
días hábiles. 
 
Artículo 34.- Concepto.- Presentada la información de la institución y el informe de 
verificación de las condiciones de calidad, la Comisión Nacional Intersectorial de 
Aseguramiento de la Calidad de la Educación Superior, CONACES, emitirá concepto con su 
recomendación, debidamente motivado, dirigido al Ministerio de Educación Nacional. 
 
El Ministerio de Educación Nacional a solicitud de CONACES, podrá requerir a la institución 
por una sola vez y con sujeción a lo previsto en los artículos 12 y 13 del Código Contencioso 
Administrativo, o la disposición que lo sustituya, la información o documentos que considere 
necesarios para que dicha Comisión emita el concepto integral que le corresponde. 
 
Artículo 35.- Decisión.- Emitido el concepto por la Comisión Nacional Intersectorial de 
Aseguramiento de la Calidad de la Educación Superior, CONACES, el Ministro de Educación 
Nacional decidirá mediante acto administrativo contra el cual procede el recurso de 
reposición, en los términos del Código Contencioso Administrativo. 
 
Artículo 36.- Término de la actuación administrativa.- Para efectos de lo establecido en 
el artículo 3 de la Ley 1188 de 2008, el término de la actuación administrativa podrá ser 
interrumpido en los términos de los artículos 12 y 13 del Código Contencioso Administrativo, 
o suspendido cuando medie respuesta explicativa que justifique la demora, por acto que 
deberá ser comunicado a la institución. 
 
Artículo 37.- Confidencialidad.- La información que reciba el Ministerio de Educación 
Nacional en desarrollo del proceso de verificación y evaluación de las condiciones de calidad 
de las instituciones de educación superior y de los programas académicos es reservada. Los 
servidores públicos y demás personas que intervengan en dicho proceso deben guardar 







Artículo 38.- Programas activos e inactivos.-  Para los efectos del presente decreto se 
entenderá por programa académico de educación superior con registro activo, aquel que 
cuenta con el reconocimiento del Estado del cumplimiento de las condiciones de calidad. 
 
Por programa académico de educación superior con registro inactivo se entenderá aquel 
respecto del cual la institución de educación superior no puede admitir nuevos estudiantes, 
pero que puede seguir funcionando hasta culminar las cohortes iniciadas en vigencia del 
registro calificado.  
 
La inactivación del registro de los programas académicos en el Sistema Nacional de  
Información de la Educación Superior –SNIES-, puede operar por solicitud de la institución o 
por expiración del término del registro calificado. 
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Artículo 39.- Publicidad y oferta de programas.- Las instituciones de educación superior 
solamente podrán hacer publicidad y ofrecer los programas académicos, una vez obtengan 
el registro calificado o la acreditación en calidad durante su vigencia.  
 
La oferta y publicidad de los programas académicos activos debe ser clara, veraz y 
corresponder con la información registrada en el Sistema Nacional de Información de la 
Educación Superior -SNIES-, e incluir el código asignado, y señalar que se trata de una 
institución de educación superior sujeta a inspección y vigilancia por el Ministerio de 
Educación Nacional. 
 
Artículo 40.- Renovación del registro.- La renovación del registro calificado debe ser 
solicitada por las instituciones de educación superior con no menos de diez (10) meses de 
anticipación a la fecha de vencimiento del respectivo registro.  
 
Cuando el Ministerio de Educación Nacional resuelva no renovar el registro calificado la 
institución de educación superior deberá garantizar a las cohortes iniciadas la culminación 
del correspondiente programa en condiciones de calidad mediante el establecimiento y 
ejecución de un plan de contingencia que deberá prever el seguimiento por parte del 
Ministerio de Educación Nacional. 
 
Artículo 41.- Expiración del registro.- Expirada la vigencia del registro calificado, la 
institución de educación superior no podrá admitir nuevos estudiantes para tal programa y 
deberá garantizar a las cohortes iniciadas la culminación del correspondiente programa en 
condiciones de calidad.  
 
Artículo 42.- Modificaciones a programas.- Cualquier modificación de la estructura de un 
programa que afecte una o más condiciones de calidad, debe informarse al Ministerio de 
Educación Nacional y en todo caso requerirán aprobación previa las que conciernen a los 
siguientes aspectos: 
 
42.1. Número total de créditos del plan de estudios. 
 
42.2. Denominación del programa. 
 
42.3. Convenios que apoyan el programa, cuando de ellos dependa su desarrollo. 
 
42.4. Cupos en programas del área de la salud. 
 
42.5. Ampliación de énfasis en programas de maestría o inclusión de la modalidad de 
profundización o investigación. 
 
42.6. Creación de centros de asistencia a tutoría, para el caso de los programas a distancia. 
 
42.7. Adopción de la modalidad virtual en un programa a distancia. 
 
42.8. Cambio de estructura de un programa para incorporar el componente propedéutico. 
 
Para tal efecto, el representante legal de la institución hará llegar al Ministerio de Educación 
Nacional a través del sistema SACES o cualquier otra herramienta que éste disponga, la 
respectiva solicitud, junto con la debida justificación, y los soportes documentales que 
evidencien su aprobación por el órgano competente de la institución, acompañado de un 
régimen de transición que garantice los derechos de los estudiantes. En todo caso el 
Ministerio de Educación Nacional podrá requerir información adicional.  
 
Parágrafo.- El cambio de la denominación del programa autorizado por el Ministerio de 
Educación Nacional habilita a la institución de educación superior para otorgar el título 
correspondiente   con  la  nueva  denominación  a  quienes  hayan  iniciado  la  cohorte  con  
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posterioridad a la fecha de dicha autorización. Los estudiantes de las cohortes iniciadas con 
anterioridad al cambio de denominación podrán optar por obtener el título correspondiente a 
la nueva denominación o a la anterior, según lo soliciten a la institución. 
 
Articulo 43.- Del ejercicio de la función de inspección y vigilancia.- El Ministerio de 
Educación Nacional podrá adelantar en cualquier momento la verificación de las condiciones 
de calidad bajo las cuales se ofrece y desarrolla un programa académico de educación 
superior.  
 
Artículo 44.- Solicitudes de registro en trámite.- Las solicitudes de registro calificado 
radicadas antes de la entrada en vigencia del presente decreto, se tramitarán de 
conformidad con el procedimiento vigente al momento de la radicación de la solicitud. 
 
Artículo 45.- Vigencia.- Este decreto rige a partir de su publicación y deroga los Decretos 




PUBLÍQUESE Y CÚMPLASE 
 








LA MINISTRA DE EDUCACIÓN NACIONAL, 
 
CECILIA MARÍA VÉLEZ WHITE 
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